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Koulua ja koulutusta koskevassa keskustelussa on viimeisen kahden vuoden ai-
kana tapahtunut radikaali suunnanmuutos. Tipahtaminen PISA-tuloksissa mita-
lisijojen ulkopuolelle herätti erityisesti virkamiehet ja poliitikot Ruususen unesta 
maailmaan, joka uusimpien PISA-tulosten tullessa julki 2013 tuntui katastrofil-
ta. Suomi lukutaidon mallimaana ja matemaattis-luonnontieteelliseen osaamisen 
kouluttajana osoitti taitoseurannassa hiipumisen merkkejä. Julkinen reagointi oli 
sikäli huvittavaa, että suomalaisten nuorten osaamisen lasku oli lopultakin var-
sin pieni. Lisäksi koko keskustelu jäi askarruttamaan: miksi juuri PISA-tulosten 
tulisi olla koulumme tason tai kehittämisen suunnan mittari?
PISA-sijoitusten pohdinnan myötä on koulutuspolitiikkaa koskevan yhteiskun-
nallisen keskustelun suunta siirtynyt kauttaaltaan tulevaisuusorientoituneem-
maksi sekä nykykoulua kriittisemmin tarkastelevaksi. Menestystuotteeksi muo-
dostuneessa suomalaisessa peruskoulussa alettiin nähdä yhä enemmän piirteitä, 
jotka kuuluivat menneisyyteen ja koulua alettiin ainakin ideoiden tasolla päi-
vittää nykyisyyteen ja ennen kaikkea tulevaisuuteen. Vaikka erilaisten kouluun 
ja oppimiseen rakentuneiden totunnaisuuksien rikkomisesta oli puhuttu aikai-
sempinakin vuosikymmeninä paljon, nyt rajojen ylityksiä alettiin vaatia ponnek-
kaammin todellisiksi, käytännössä tapahtuviksi asioiksi.
Jyväskylän yliopistossa helmikuussa 2014 järjestetyn Ainedidaktiikan sympo-
siumin teemaksi valittiin Rajaton tulevaisuus. Teemalla haluttiin yhtäältä ruok-
kia rajat ylittäviä teemoja päivien tieteellisiksi esitelmiksi sekä toisaalta virittää 
keskustelua siitä, millaisia rajojen ylityksiä koulussa ja opettajankoulutuksessa 
sekä sen tutkimuksessa tulisi tehdä. Myös päivien teemaryhmät jaettiin ensim-
mäistä kertaa Ainedidaktiikan symposiumin historiassa kokonaan teemojen mu-
kaan oppiainelähtöisyyden sijaan.
Ainedidaktisen kehittämistyön ja tutkimuksen on ollut tapana kiinnittyä oppiai-
neille tyypillisiin kysymyksenasetteluihin, erityisesti niiden oppimiseen liittyviin 
erityisyyksiin. Tämän rajan ylittäminen ja oppiainejakoisen tarkastelutavan häi-
vyttäminen on varmasti luonnollisin ainedidaktisen työn tulevaisuuden suunta. 
Konkreettiset interventiot kouluelämään, joita tutkivat aidosti poikkitieteelli-
sesti, didaktisesti orientoituneet tutkijaryhmät eivät enää ole tulevaisuutta vaan 
tätä päivää. Kun koulutuksen vakiintuneita rakenteita ja käytänteitä tarkastelee 
monialainen asiantuntijajoukko, sekä kysymykset että kohteet avautuvat uusista 
näkökulmista, mikä ruokkii puolestaan innovatiivista pedagogista ajattelua. 
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Koulutusjärjestelmät ovat 1800-luvulta alkaen olleet kansallisvaltioiden selkä-
ranka, ja edelleen muun muassa Euroopan unionissa koulutuspolitiikka kuuluu 
sen jäsenvaltioiden päätöksenteon piiriin. Kansainvälisten oppimistulosvertai-
lujen, kasvavien kansainvälisten tutkimusverkostojen sekä globalisoituvan yh-
teiskunnan myötä kansainvälisestä opetus- ja koulutusyhteistyöstä on tullut kui-
tenkin sekä velvoite että kehittämistä ja tutkimusta eteenpäin vievä voima. Kun 
kaksikymmentä vuotta sitten belgialaista uskontokasvatusta koskeva artikkeli 
olisi tuntunut suomalaisessa koulutuskeskustelussa marginaaliselta eksotiikalta, 
sen rooli arvokasvatuspohdinnassa on nyt mitä ajankohtaisin, ja lisäksi se tarjoaa 
kiinnostavaa tarttumapintaa eri aineryhmille.
Oppiainerajojen liudentumisen lisäksi myös oppimisympäristöt ja opiskelumuo-
dot järjestyvät uudelleen. Virtuaaliset oppimisympäristöt ovat vain yksi osa op-
pimisympäristöihin liittyvää keskustelua. Rajaton maailma etsii rinnalleen myös 
rauhoittumisen ja turvallisen vuorovaikutuksen tiloja, jossa katsotaan muita ih-
misiä silmiin eikä heidän niskaansa, kuten yhä edelleen valtaosassa suomalaisia 
koululuokkia. Oppimisen paikkojen ohella myös koulun rajat suljettuine ovi-
neen ja piha-aitoineen ovat siirtymässä menneisyyteen. Ympäröivän yhteiskun-
nan kanssa ei tule olla vuorovaikutuksessa oppikirjojen vaan paikallisyhteisössä 
tapahtuvan toiminnan kautta.
Vuonna 2016 voimaan astuva perusopetuksen opetussuunnitelma luotsaa omalta 
osaltaan suomalaista koulutuslaivaa kohti tulevaisuutta. Suomessa opetussuun-
nitelman poliittinen luonne on konsensusta vaaliva eli kokonaisuutta rakenne-
taan laajalla rintamalla. Myös muutoksen suunta rakentuu konsensuksesta, min-
kä seurauksena kirkas muutoskärki saa aina seurakseen vastavoimia, terää tyl-
syttäviä ajatuksia. Se ei kuitenkaan poista muutoksen ideaa, koulutuspoliittista 
tahtotilaa, mikä uudessa opetussuunnitelmassa on aikaisempaa voimakkaampi 
– oppiaineiden tavoitteet kristallisoituvat, toimintakulttuuri demokratisoituu, 
opiskeluympäristöt ja -tavat monipuolistuvat ja sekä oppiaineiden välinen yh-
teistyö että sidokset niiden välillä vahvistuvat.   
Mitä opetuksessa ja oppimisessa näkyvät uudenlaiset askelmerkit merkitsevät 
sitten ainedidaktiselle tutkimukselle ja opettajankoulutuksessa tapahtuvalle kehi-
tystyölle? Rajojen rikkomisen ja niiden tarkastelun osalta Jyväskylän symposium 
toimi eräänlaisena ainedidaktisen tutkimuksen omakuvana. Tähän kokoelmaan 
on koottu symposiumesitelmien pohjalta laadittuja artikkeleita, jotka edustavat 
kirkkaimmin symposiumin teemaa Rajaton tulevaisuus – kohti kokonaisvaltais-
ta oppimista. Niiden perusteella aineiden välinen yhteistyö ja siitä kumpuava 
monitieteinen tutkimusnäkökulma on rajapinta, jonka äärellä ainepedagogiikan 
kehittäjät ja tutkijat tällä hetkellä ovat. 
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Kirjassa julkaistut artikkelit ovat käyneet läpi tieteellisen vertaisarvioinnin.
Jyväskylässä 10.10.2014
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Lukiolaiset lähteillä – äidinkielen ja historian 
tekstitaitojen kriittistä arviointia 
eLINA KOuKI JA ARJA vIRTA 
elina.kouki@utu.fi
Turun yliopisto, Opettajankoulutuslaitos, Turku 
Tiivistelmä 
Tässä tutkimuksessa kartoitettiin äidinkielen ja historian opetuksen integraati-
on mahdollisuuksia arvioimalla lukiolaisten (n=96) kriittistä lukutaitoa, kykyä 
käyttää lähdeaineistoja sekä ottaa huomioon konteksti ja eri osapuolten näkö-
kulmat. Kirjoitustehtävänä opiskelijoilla oli lähdetekstejä hyödyntäen tarkastella 
sotalapsi-kysymystä. Tutkimusaineiston perusteella vain harva kiinnitti huomio-
ta tekstin kontekstiin tai käsitteli ilmiötä historiallisessa kontekstissa, vaikka äi-
dinkielen opetuksessa painotetaan lähdetekstin kontekstia (tekstilajia, kirjoitta-
jaa, ilmestymisaikaa ja -paikkaa) ja historian opetuksessa vastaavasti ilmiöiden 
sitomista historialliseen taustaansa. Myös lähteisiin viittaaminen ja niiden arvi-
oiminen oli puutteellista. Suurin osa lukiolaisista kuitenkin tarkasteli kysymystä 
eri osapuolten näkökulmasta. Oppiaineiden yhteisiä toimintaperiaatteita ja in-
tegraatiomahdollisuuksia kriittisen lukutaidon ja lähteidenkäytön kehittämiseksi 
olisi hyvä tarkentaa nyt, kun uudet opetussuunnitelmat ovat tekeillä.
Avainsanat
Lukutaito, lähdekritiikki, konteksti, sotalapset
Kriittinen lukutaito äidinkielen ja historian opetuksessa
Tässä tutkimuksessa tarkastellaan äidinkielen ja historian opetuksen integraa-
tion mahdollisuuksia kartoittamalla lukiolaisten taitoa hyödyntää omassa teks-
tissään kriittistä lukutaitoa edellyttävää lähdeaineistoa. Äidinkieli ja historia on 
perinteisesti nähty toisiinsa niveltyvinä oppiaineina siksi, että historia on luon-
teeltaan vahvasti kielellinen ja kirjallinen oppiaine. 
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Lähdekriittisten taitojen ja ylipäätään kriittisen lukutaidon harjaannuttaminen 
on oleellista sekä historian opetuksessa että äidinkielen opetuksessa. Juuri niihin 
liittyvät lukiossa ja yhä yleisemmin perusopetuksessa erilaiset dokumenttiaineis-
totehtävät. Uudistuvassa vuoden 2016 perusopetuksen opetussuunnitelmassa 
puhutaankin monilukutaidosta ja kiinnitetään entistä enemmän huomiota kriit-
tiseen lukutaitoon. Muun muassa lähteiden luotettavuuden arviointi, viittaustek-
niikka ja lähteiden käytön taito mainitaan erikseen sekä äidinkielen että historian 
opetuksen sisältöinä (POPS-luonnos II, s.12, ss. 195–196).  Samat taidot korostu-
nevat tulevassa lukion opetussuunnitelmassa. 
Nykyisessä opetussuunnitelmassa äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen op-
pisisällöissä ja -tavoitteissa puhutaan ”tekstitaidoista” eli kyvystä analysoida ja 
tulkita sekä arvioida, hyödyntää ja tuottaa erilaisia tekstejä (LOPS, 2003, s. 32). 
Teksteiksi ymmärretään laajan tekstikäsityksen mukaan perinteisten suullisten 
ja kirjoitettujen tekstien lisäksi muun muassa kuvat ja erilaiset graafiset tekstit 
sekä multimodaaliset tekstit eli tekstit, joissa yhdistyvät esimerkiksi sana, ääni ja 
liikkuva kuva. (POPS, 2004, ss. 53‒54, 56‒57; LOPS, 2003, ss. 32‒38.) Tekstitai-
toja opiskeltaessa tavoitteena onkin monipuolisesti kehittää opiskelijan ajattelu-, 
argumentointi-, tiedonhankinta- ja vuorovaikutustaitoja. 
Myös historian opetuksessa ja oppimisessa tekstitaidoilla on keskeinen asema. 
Rantalan ja van den Bergin (2013, 395) mukaan historian tekstitaidot ovat ”ky-
kyä toimia historialliseen kontekstiin sidoksissa olevien dokumenttien kanssa, 
taitoa lukea (analysoida) menneisyyden toimijoiden tuottamia tekstejä ja tuottaa 
päteviä tulkintoja niiden käyttötarkoituksesta”. Tekstejä tulkitaan niiden oman 
syntyajankohdan, historiallisen kontekstin, ei nykyhetken lähtökohdista. Näin 
historian tekstitaidot saavat perinteistä lukutaitoa syvällisemmän merkityksen. 
Historiallisen tiedon ominaisluonteen ymmärtäminen ja vaativien ajattelutaito-
jen hallitseminen sisältyy myös anglosaksisessa kirjallisuudessa yleiseen käsit-
teeseen ”historical literacy”, joka on huomattavasti laaja-alaisempi kuin historian 
luku- tai tekstitaidon käsite (VanSledright & Frankes, 1998; Lee, 2005 ja 2011; 
Virta, 2007).  
Tekstitaidot edellyttävät kehittyäkseen kriittisen lukutaidon opettamista niin 
äidinkielessä ja kirjallisuudessa kuin historiassakin: opiskelijoita on tietoisesti 
kasvatettava lähdekriittisyyteen. Lähdekriittisyys voidaan määritellä kyvyksi va-
likoida, eritellä, tulkita, arvioida ja hyödyntää lähteitä kriittisesti (ks. Francke, 
Sundin & Limberg, 2011). Äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen tavoitteena 
tämä ilmaistaan nykyisessä lukion opetussuunnitelmassa siten, että opiskelijan 
oletetaan osaavan ” – – valikoida ja kriittisesti arvioida erilaisia tietolähteitä, 
tiedon luotettavuutta, käyttökelpoisuutta ja tarkoitusperiä” (LOPS, 2003, s. 32). 
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Lukion historian opinnoissa opetuksen tavoitteena on muun muassa, että opis-
kelija ”osaa hankkia menneisyyttä koskevaa tietoa ja arvioida sitä kriittisesti sekä 
ymmärtää sen monitulkintaisuuden, suhteellisuuden ja syy-yhteyksien moninai-
suuden” (LOPS, 2003, s. 176). Yksi historian opiskelun keskeinen tehtävä on siis 
kehittää opiskelijan taitoa toimia historiallisen tiedon ja tiedonlähteiden parissa, 
joskaan tämä ei välttämättä toteudu kouluoppimisessa (Wineburg, 1991; Virta, 
1995 ja 2007; Reisman & Wineburg, 2012).
Kriittinen lukutaito merkitsee niin äidinkielen ja historian oppijan kuin tutkijan-
kin toiminnassa lähdeaineiston luotettavuuden ja tarkoituksen arviointia. Histo-
riallinen tieto on suureksi osaksi tekstien välittämää, ja käsitys menneisyydestä 
on rakennettava lähdeaineiston perusteella. Siksi kielellä on erityisen keskeinen 
merkitys myös historiaa opetettaessa ja opiskellessa. (Virta, 2007.) Historian op-
pimisen kielelliset haasteet liittyvät kiinteästi historiallisen ajattelun ja käsitteelli-
sen ymmärtämisen haasteisiin, esimerkiksi ajallisen jatkumon ja syy-yhteyksien 
sekä moniperspektiivisyyden ymmärtämiseen. Keskeistä on oppia analysoimaan 
lähdeaineistojen kieltä, esimerkiksi lähteiden sisältämiä stereotypioita, emotio-
naalisuutta ja pyrkimystä vaikuttaa sekä vedota lukijaan (Stradling, 2001, ss. 
101–102). Eri oppiaineiden kielellisiin erityispiirteisiin ja ainespesifeihin lukuta-
poihin onkin viime vuosina alettu kiinnittää entistä enemmän huomiota (Uns-
worth, 2001; Coffin, 2006; Shananan & Shananan, 2008; Goldman, 2012), koska 
niillä arvioidaan olevan merkitystä oppimisen ja tiedon luonteen oivaltamisen 
kannalta. 
Tekstien luotettavuutta arvioitaessa korostuu sekä äidinkielen että historian op-
piaineissa lähdekritiikkiin oleellisesti niveltyvä kontekstin käsite, koska lähteiden 
kriittinen tarkastelu ei ole mahdollista ilman kontekstin käsitteen ymmärtämis-
tä. Äidinkielen ja kirjallisuuden opiskelussa on perinteisesti painotettu tekstin 
kontekstia ja kulttuurikontekstia. Lukion opetussuunnitelmassa opetuksen ta-
voitteena on, että opiskelija ”– – syventää tekstitaitojaan siten, että hän osaa – – 
tuottaa erilaisia tekstejä entistä tietoisempana niiden tavoitteista ja konteksteista” 
(LOPS, 2003, s. 32). Opetussuunnitelma edellyttää lisäksi, että opiskelija ” – – op-
pii ymmärtämään ja analysoimaan tekstin ja kontekstin suhdetta” (LOPS, 2003, 
s. 32). Kontekstia eriteltäessä kiinnitetään tekstilajin lisäksi huomiota muun mu-
assa tekstin ilmestymisajankohtaan ja -paikkaan sekä kirjoittajaan (Heikkinen, 
2012). Mikäli opiskelijat eivät opi analysoimaan kontekstin merkitystä, heidän 
tekstianalyysinsa ja lähdekriittiset taitonsa ovat puutteellisia. 
Edellä mainitut kontekstin osatekijät ovat merkityksellisiä myös historiaa opis-
keltaessa, osana lähdekriittisiä valmiuksia. Kontekstualisointi on keskeinen osa-
taito niin historian ilmiöiden ymmärtämisessä kuin tiedonlähteidenkin tulkin-
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nassa.  Se merkitsee historiallisen kontekstin tuntemista eli ilmiöiden ja niistä 
kertovien lähteiden ymmärtämistä suhteessa oman aikansa olosuhteisiin, edel-
lytyksiin, uskomuksiin ja ajattelutapoihin (ks. esim. van Boxtel & van Drie, 2004; 
van Drie & van Boxtel, 2008).  Lukion opetussuunnitelmatekstissä ei esiinny sana 
”konteksti”, vaan sama ajatus on ilmaistu tavoitteessa ”opiskelija – osaa arvioida 
menneisyyden ihmisen toimintaa ja historiallisia ilmiöitä kunkin ajan omista 
lähtökohdista” (LOPS 2003, s. 176).
On selvää, että historian ilmiöitä tutkittaessa törmätään usein arkoihin ja mo-
nitahoisiin kysymyksiin, joista eri osapuolten näkemykset ja niitä esittävä läh-
deaineisto ovat ristiriitaisia, toisinaan hyvinkin värittyneitä. Juuri kysymysten 
ristiriitaisuus edellyttää lähdekriittisiä taitoja, mikä on huomioitu myös lukion 
historian opetuksen opetussuunnitelmassa: ” – – opiskelija osaa hankkia men-
neisyyttä koskevaa tietoa ja arvioida sitä kriittisesti sekä ymmärtää sen monitul-
kintaisuuden, suhteellisuuden ja syy-yhteyksien moninaisuuden” (LOPS, 2003, 
s. 176). Keskeistä onkin oivaltaa, että historiallinen tieto rakentuu lähdeaineiston 
kriittisen arvioinnin perusteella. Ei myöskään sovi unohtaa, että lisäksi tarvitaan 
empaattista lukutaitoa eli taitoa ymmärtää, mitä lähteen laatija on tarkoittanut, 
ja samalla pohtia ilmiötä eri osapuolten kannalta (Jarrick & Söderberg, 1993).  
Tutkimuksen ongelmanasettelu ja toteuttaminen 
Oppilaiden kykyä arvioida historian opetuksessa käytettyjä lähteitä ovat Suo-
messa tarkastelleet Rantala ja van den Berg (2013) lähtökohtanaan muun mu-
assa VanSledrightin ja Afflerbachin (2000) tulokset, joiden mukaan oppilaiden 
lähdekriittiset taidot ovat osoittautuneet heikoiksi. Vastikään ilmestynyt raport-
ti äidinkielen ylioppilaskokeen uudistamiskokeilusta ja kriittisestä lukutaidosta 
välittää myös samankaltaista tietoa: opiskelijoiden taidot ovat heikot, ja ”lähde-
kritiikki on jäänyt kirjaviisaudeksi” (Routarinne, 2014, ss. 100–101). Vänttinen 
(2009) sai väitöskirjatutkimuksessaan puolestaan myönteisiä tuloksia yläkoulu-
laisten lähdetaidoista. Tutkimus perustui seurantaan ja johdonmukaiseen lähde-
harjoitteiden käyttöön opetuksessa. 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää, onko lukiolaisilla kriittistä lukutai-
toa eli osaavatko he lukea ja hyödyntää lähdetekstejä kriittisesti, mikä edellyt-
tää kontekstin huomioon ottamista. Äidinkielen ja historian oppiaineita integ-
roiva kokeilu toteutettiin eteläsuomalaisen lukion äidinkielen ja kirjallisuuden 
oppitunneilla, mutta aihe on historian tiedonalaa.  Opiskelijoiden tehtävänä oli 
pohtia sotalapsi-kysymystä valmiiksi annettujen lähdeaineistojen pohjalta. Kir-
joitustilanne oli erityisjärjestelyjen tulos, varsinaiseen kurssiohjelmaan kuulu-
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maton kirjoitustehtävä. Lukiolaisten mahdollinen motivaation puute kirjoittaa 
ylimääräinen teksti ennakoitiin päättämällä käyttää motivointikeinona sitä, että 
kirjoitelmista luvattiin opiskelijoille kirjallinen ja yksityiskohtainen palaute sekä 
arviointi. 
Opiskelijoiden kirjoituksista haetaan vastauksia seuraaviin kysymyksiin:
1. Miten äidinkielen ja historian oppiaineissa oppimistavoitteena oleva kriit-
tinen lukutaito näkyy lukiolaisten teksteissä? 
2. Miten lukiolaiset osaavat sotalapsi-kysymystä pohtiessaan ottaa huomi-
oon historiallisen kontekstin ja lähdetekstien kontekstin?
3. Miten hyvin lukiolaiset osaavat hyödyntää lähdetekstejä oman tekstinsä 
osana? 
Viiden eri opetusryhmän opiskelijat eli 96 lukiolaista kirjoitti käsin yhden oppi-
tunnin aikana (= 75 min.) seuraavasta tehtävänannosta:
Tarkastele Suomen valtion tekemää päätöstä lähettää lapsia Ruotsiin sotalap-
siksi eri osapuolten näkökulmasta (lasten, heidän biologisten vanhempiensa 
ja ruotsalaisten sijaisvanhempien) käyttämällä hyväksesi oheisia aineistoja 
valintasi mukaan. Miltä kannalta ratkaisu oli hyvä, entä mitä ongelmia se 
aiheutti? Perustele näkemyksesi aineistoista tekemilläsi päätelmillä. Otsikoi 
kirjoitelmasi itse tai esimerkiksi seuraavasti: Suomalaislapsia Ruotsiin sodan 
jaloista – apu ja sen seuraamukset
Aineistona oli eri tekstilajeja edustavia tekstejä eri aikakausilta: kuvauksia sotalas-
ten kokemuksista, sodan aikana kirjoitettu kirje ja ote sodanaikaisessa sanoma-
lehdessä julkaistusta mielipidetekstistä, puheenvuoro tuoreesta verkkokeskuste-
lusta sekä muutaman vuoden takaisen väitöskirjan tiivistelmä. Osa lähdeteksteis-
tä oli yksilökeskeisiä ja tunnevoittoisia, mutta mukana oli myös tutkimustietoa. 
Opiskelijoista 58 oli naispuolisia, 38 miespuolisia. Viidellä heistä suomi ei ole äi-
dinkieli. Opiskelijat ovat 16–18-vuotiaita, sillä joukossa oli ensimmäisen, toisen 
ja kolmannen vuoden lukiolaisia. Aineisto kerättiin yliopiston harjoittelukoulus-
sa, jossa tutkimuksen tekoon tarvittavat luvat on hoidettu koulun puolesta. Tut-
kimuksen suorittamisesta sovittiin opetusryhmien opettajien kanssa. Aineistoa 
käsitellään anonyymisti. Kirjoitelmiin on merkitty numerokoodit (esimerkiksi 




Lukiolaisten sotalapsi-aiheiset kirjoitelmat tarjoavat monia tutkimusnäkökul-
mia. Esimerkiksi argumentointi ja empatia nousivat esiin keskeisinä teemoina. 
Tässä artikkelissa keskitymme kuitenkin lähteiden käyttöön ja kontekstin huo-
mioon ottamiseen. Koska opiskelijoiden lähestymistavat voivat olla hyvin erilai-
sia, kirjoitelma-aineiston avoimuus on haaste analyysille. Oppilaiden kirjoittamat 
tekstit olivat myös suhteellisen pitkiä. Analyysin eri vaiheissa kumpikin tutkijois-
ta on lukenut aineiston läpi useaan kertaan. Ensimmäisten lukukertojen aikana 
etsittiin systemaattisia vastauksia tutkimuskysymyksiin. Koontataulukoihin mer-
kittiin kunkin opiskelijan kohdalle luonnehdintoja tavasta, jolla kirjoitelmassa 
viitataan lähteisiin ja miten konteksti on huomioitu. Ensimmäisten lukukertojen 
jälkeen havainnot tiivistettiin luokitukseksi.  Sen avulla voidaan kuvata niitä ta-
poja, joilla opiskelijat ovat kirjoituksissaan ottaneet huomioon lähdeaineiston.
Rantala ja van den Berg (2013) ovat omassa tutkimuksessaan hyödyntäneet 
VanSledrightin ja Afflerbachin (2000) luomaa jaottelua, jonka mukaan lukiolai-
set voidaan jaotella viiteen ryhmään lähdetekstien lukijoina: noviisi-tulkitsijoi-
hin, määrittäviin tulkitsijoihin, tunnistaviin tulkitsijoihin, ymmärtäviin tulkit-
sijoihin ja arvioiviin tulkitsijoihin. Heidän tutkimusjoukostaan ei yhtään osal-
listujaa luokiteltu arvioiviin tulkitsijoihin. Tämä jaottelu on viitteellinen tausta 
tutkimuksellemme.
Aineistosta tehtyjen tulkintojen ja luokittelujen luotettavuuden varmistamiseksi 
kumpikin tutkija luokitteli aineistot itsenäisesti, minkä jälkeen luokitukset tar-
kistettiin. Aineistosta etsittävät piirteet – tässä artikkelissa siis tapa viitata läh-
teisiin ja historiallisen sekä kielellisen kontekstin huomioiminen – olivat siinä 
määrin yksiselitteisiä, että luokitukset olivat miltei identtiset, muutamia poikke-
uksia lukuun ottamatta.
Tulokset
Tässä tutkimuksessa kartoitetaan äidinkielen ja historian tekstitaitoja arvioimalla 
lukiolaisten kykyä hyödyntää lähteitä oman tekstinsä osana ja taitoaan konteks-
tualisoida niin aineistona olevia lähdetekstejä kuin esseen aiheena ollutta histo-
riallista tapahtumaa, sotalasten kohtaloa. 
Lähteiden hyödyntäminen ja arviointi 
Esseiden arvioinnissa kiinnitimme huomiota tapaan, jolla opiskelijat suhtautui-
vat lähteisiin: kiinnittyykö huomio tiedonlähteisiin ja niiden mahdolliseen värit-
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tyneisyyteen, vai onko päähuomio itse ilmiön tarkastelemisessa, jolloin tiedon-
lähteet jäävät toissijaisiksi? 
Taulukko 1 havainnollistaa kokoavasti niitä erilaisia tapoja, joilla opiskelijat kir-
joitelmissaan viittasivat sotalapsiaineistoon, alkaen sotalapsi-ilmiön kuvaamises-
ta ilman mainintaa tiedonlähteistä päätyen kirjoitelmiin, jotka rakentuvat usean 
lähteen varaan ja joissa myös lähteiden luomaa kuvaa arvioidaan. 
Taulukko 1. Lähdeaineistojen hyödyntämistavat sotalapsi-kysymystä käsittelevissä 
lukiolaisten kirjoittamissa teksteissä
Miten kirjoitelmassa viitataan aineistoon?  (N=96)
Luku-
määrä
Lähteisiin ei viitata. Kirjoitelmassa kuvataan ja/tai arvioidaan ilmiötä 
sellaisenaan. Opiskelijan kirjoituksessa olevat tiedot ovat kuitenkin 
pääsääntöisesti peräisin aineistosta. Kirjoitelmassa saattaa olla myös 
sanatarkkoja otteita aineistosta ilman lähdeviittausta.
31
Kirjoituksessa viitataan yleisluonteisesti ”teksteihin” tai ”aineistoon” 
nimeämättä kuitenkaan yhtään lähdettä. 12 
Viitataan ainoastaan yhteen lähteeseen (siihenkin mahdollisesti puutteel-
lisesti).
17 
Teksti rakentuu useamman kuin yhden lähteen varaan. Lähdetietoja 
mainitaan. Teksti ei ole lähteitä analysoivaa, vertailevaa tai arvioivaa vaan 
lähteistä poimitaan informaatiota sitä referoiden.
27
Lähteisiin viitataan monipuolisesti, niitä myös verrataan, kyseenalaist-
etaan ja arvioidaan.
9 
Monissa teksteissä (N=31) lähteisiin ei viitattu lainkaan. Osassa tekstejä (N=12) 




Ensimmäisen aineiston mukaan sotalapset eivät pitäneet aluksi siitä, että hei-
dät lähetetään sotalapsiksi Ruotsiin. – – . Aineistosta huomasi hyvin kuinka 
paljon sijaisvanhemmat kiintyivät sotalapsiin vuosien saatossa. (R3: 5)
Eksplisiittiset viittaukset olivat lähes olemattomia myös niissä kirjoituksissa, jois-
sa viitattiin vain yhteen kuudesta annetusta lähdetekstistä (N=17). Joissain kir-
joituksissa kyllä viitattiin aineistona olleisiin teksteihin, mutta viittaukset olivat 
niukkoja. Lähdeteksteistä saatettiin jopa ottaa runsaasti suoria sitaatteja oman 
tekstin osaksi mainitsematta lähdettä. Osa opiskelijoista (N=27) käytti useita läh-
teitä ja viittasi niihin, mutta lähteitä käytettiin vain tiedonlähteenä arvioimatta 
niiden luotettavuutta tai vertailematta niitä.  
Kirjoituksia analysoidessa huomio kiinnittyi siihen, että lähdeaineistoon viitat-
tiin usein mekaanisesti vain toistamalla lähteen välittämää tietoa tai kuvausta 
tyyliin ” ‒ ‒ kuten Kavén toteaa”. Viittaustapa vastaa Scardamalian ja Bereiterin 
(1986) esittämää knowledge telling -tyyppistä kirjoittamisstrategiaa, jossa lähin-
nä toistetaan luettua tietoa eikä suhtauduta siihen kriittisesti, omia pohdintoja 
esittäen. 
Kriittinen näkökulma teksteihin puuttui valtaosasta tekstejä, joskin sotalapsipää-
töksen arvostelu oli yleistä. Vain noin kymmenesosa (N=9) tutkimukseen osal-
listuneista lukiolaisista osasi hyödyntää aineistona olleita tekstejä monipuolisesti, 
arvioida, kyseenalaistaa ja vertailla niitä sekä niiden perusteella ottaa kantaa ris-
tiriitaisia ajatuksia herättävään sotalapsi-kysymykseen. Lisäksi kaksi opiskelijaa 
kyseenalaisti lukemansa, vaikkakin viittaukset lähdeaineistoon olivat vähäisiä ja 
myös aiheen käsittely yksipuolista. Pelkkä kyseenalaistaminen ei sinänsä vielä 
osoita kehittyneitä historiataitoja. Tulos on samansuuntainen kuin aiemmissa 
vastaavissa tutkimuksissa, joissa opiskelijoiden historiallisen ajattelun taidot ovat 
osoittautuneet vaatimattomiksi (Reisman & Wineburg, 2012, s. 182).
Opiskelijoiden kirjoittamista teksteistä paljastui, että äidinkielen ja historian 
oppiaineissa tarpeelliset lähdekriittiset taidot ovat puutteellisia. Aineistoksi an-
nettujen lähdetekstien hyödyntämisessä ja viittaustekniikassa heillä on selvästi 
vaikeuksia. 
Kontekstualisointi ja moniperspektiivisyys 
Harva lukiolainen kiinnitti huomiota historialliseen kontekstiin tai lähdetekstien 
kontekstiin eli esimerkiksi tekstilajiin, tekstin kirjoittajaan, ilmestymisajankoh-
taan tai -paikkaan. Kirjoituksissa pohdittiin niukasti sitä, minkälaiset olosuhteet 
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Suomessa oli sota-aikana ja miten se vaikutti päätökseen lähettää lapset Ruotsiin. 
Harva otti huomioon, miten heidän oma kontekstinsa eli nykyajan näkökulma 
vaikuttaa tulkintaan sotalasten biologisten vanhempien tekemän ratkaisun oi-
keellisuudesta.
Vain muutama opiskelijoista (N=7) osasi tarkastella päätöstä lasten lähettämi-
sestä Ruotsiin historiallisessa kontekstissa ja pohti olosuhteiden merkitystä: 
”Olipa sitten ratkaisun puolesta tai sitä vastaan, on muistettava, että kyseessä 
oli sotatilanne, jolloin ratkaisut tehdään sen hetken tietojen ja mahdollisuuksien 
pohjalta.” (R1:7) Yleisluontoisia viittauksia sota-ajan olosuhteisiin toki esiintyi 
useimmissa kirjoitelmissa. Joistakin kirjoituksista paljastui kyvyttömyys ymmär-
tää asian monimutkaisuutta: ”Mutta lopulta tämä oli varmaan todella jännittävä 
ja hauska kokemus, eikä he ehkä tule kokemaan tälläistä koskaan.” (R5:3) Yksi 
kirjoittaja esitti dramaattisen tulkinnan sotalapsi-ilmiön perusteista: ”Jos Venäjä 
olisi voittanut sodan, ei silloin olisi lapsia lukuun ottamatta ollut enää suomalai-
sia virallisesti.” (R4:22) 
Suurin osa opiskelijoista tarkasteli sotalapsi-kysymystä tehtävänannon mukaan 
sotalasten, biologisten vanhempien ja sijaisvanhempien näkökulmasta, eli moni-
näkökulmaisuus historiallisen ilmiön tarkastelussa toteutui. Siihen todennäköi-
sesti vaikutti se, että tehtävänanto kehotti niin tekemään. Lukiolaiset lähtivät kui-
tenkin pohdinnoissaan ja päättelyssään eri tielle kuin alun perin olisi olettanut. 
Suurin osa pohti sotalasten, heidän vanhempiensa ja sijaisvanhempien asemaa 
psykologisoivasti eikä soveltanut äidinkielen ja historian oppiaineissa tyypillisiä 
lähdeaineiston analyysitapoja. Ilmiön psykologisointi näkyi hyvin kirjoituksissa 
käytetyistä käsitteistä: ”Kun kuulen sanan sotalapsi, mieleeni ponnahtaa toinen 
sana: trauma.” (R1:7) Joku otti huomioon myös niiden lasten kohtalon, jotka jäi-
vät Suomeen: 
Mutta entäs ne lapset, jotka jäivät Suomeen? He varttuivat pommitusten ja 
sodan keskellä ja elivät karusti. Pelko ja nälkä olivat alituisia vieraita heidän 
kodeissaan. Miltäköhän tuntui, kun kaverit lähtivät Ruotsiin, mutta itse jäi 
kotiin? (R1:8)
Useimmissa kirjoituksissa eläydyttiin sotalasten asemaan ja siihen, miltä olisi 
tuntunut, jos olisi itse ollut sotalapsi, sijaisvanhempi tai biologinen vanhempi. 
Vanhemmuuttakin pohdittiin: ”Lasten ajatus on yksinkertainen. He tarvitsevat 
vain turvaa ja rakkautta. Keneltä ikinäkään lapsi kokee näitä, katsoo hän heitä 
vanhemmikseen. Olivat he sitten biologisia tai ei.” (R2:22)
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Osassa teksteistä omia kokemuksia ja tietoja verrattiin sotalasten kokemuksiin: 
kerrottiin vaihto-oppilasvuoden kokemuksista (R1:2; R2:13) tai tutusta, joka on 
elänyt sijaisperheissä (R2: 13). Myös suomalaiseen 2000-luvulla ensi-iltansa saa-
neeseen sotalapsi-aiheiseen ”Äideistä parhain” -elokuvaan viitattiin, vaikkakin 
mainintoja oli niukasti.  
Tulosten tarkastelua
Tämän tutkimuksen perusteella sotalapsi-aiheesta kirjoitetut tekstit olivat ilmi-
ön pohdintaa useimmiten ilman kriittistä lukutaitoa ja lähdekritiikkiä. Sekä ai-
neistona olevien tekstien että historiallisen kontekstin huomioon ottaminen oli 
vähäistä. Lukiolaiset keskittyivät pohtimaan sotalasten kohtaloa ja arvioimaan 
ilmiötä eivätkä käyttäneet monipuolisesti lähdeaineistoja. Näiltä osin tuloksissa 
on vastaavuutta aiempien tutkimusten kanssa (Rantala & van den Berg, 2013; 
Wineburg, 1991; Routarinne, 2014).
Lähtöolettamuksena oli, etteivät lukiolaiset referoi tai siteeraa toisten kirjoitta-
mia tekstejä osana omaa tekstiään mainitsematta lähdettä ja määrittelemättä sitä, 
koska niin äidinkielen kuin historian opetuksessa harjoitellaan lähteidenkäyttöä. 
Merkittävä osa lukiolaisista (N=31) ei kuitenkaan maininnut, mistä lähteestä tie-
to oli saatu. He eivät ilmaisseet käyttäneensä omassa tekstissään muualta lainaa-
maansa aineistoa, jopa suoria sitaatteja, vaikka he olivat ilmiselvästi niin tehneet. 
Tutkimusaineiston perusteella näyttää siltä, etteivät opiskelijat ole lähdekriitti-
siä eivätkä ryhdy arvioimaan aineiston luotettavuutta (vrt. Wineburg, 1991), jos 
tehtävänanto ei siihen erikseen kehota. Se voi johtua siitä, että aihe oli monelle 
uusi ja koskettava, jolloin he keskittyivät tarkastelemaan ilmiötä ja lähteiden ar-
vioiminen jäi huomiotta. Syynä voi lisäksi olla kirjoitustilanteen keinotekoisuus, 
olihan tehtävä ikään kuin ylimääräinen ja varsinaiseen kurssiohjelmaan kuulu-
maton, vaikka omat opettajat kertoivatkin ottavansa arvioinnissaan huomioon 
ansiokkaan tehtävästä suoriutumisen.
Näyttää myös siltä, että lukiolaisilla on vaikeuksia siirtää ja soveltaa oppimaansa 
yli oppiainerajojen kirjoitustilanteessa, jota ei ole selvästi määritelty joko äidin-
kielen tai historian oppiaineen sisältöjen ja tavoitteiden mukaisesti. Lukiolaiset 
eivät hallitse lähteidenkäytön sopimuksia, ja vain harva kiinnittää huomiota teks-
tin kontekstiin, vaikka tekstianalyysitaidot ja viittaustekniikka ovat nimenomaan 
äidinkielen opetuksessa keskeisiä. Toisaalta opiskelijoiden kirjoittamat tekstit oli-
vat huomattavasti vapaampia ja laajempiakin kuin historian opetuksessa perin-
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teisesti suositut esseevastaukset, mutta toisaalta niissä ei kuitenkaan toteutunut 
se lähdekriittisyys, jota historian dokumenttitehtävissä edellytetään.
Kiinnostavaa onkin pohtia, miksi opiskelijat lähes pääsääntöisesti jättivät arvi-
oimatta lähdetekstejä ja niiden luotettavuutta, vaikka heitä siihen on opetus-
suunnitelmien perusteella opetettu jo yläkoulusta lähtien. Sotalapsi-aineistosta 
kirjoitettaessa olisi nimenomaan ollut käyttöä lähdekriittisille taidoille. Näyttää 
kuitenkin siltä, etteivät opiskelijat osaa oma-aloitteisesti olla lähdekriittisiä, jos 
tehtävänannossa ei heitä siihen erikseen kehoteta, mikä asettaa negatiiviseen va-
loon opetuksessa vakiintuneen pedagogisen käytännön tarkastella tekstejä ja läh-
deaineistoja tietystä näkökulmasta valmiiden, tarkasti rajattujen tehtävänanto-
jen mukaisesti. Tehtävänannon noudattamisen vaatimushan korostuu erityisesti 
lukio-opetuksessa ylioppilaskokeiden takia: on vastattava siihen, mitä kysytään 
(ks. esim. Virta, 1995). 
Käytännön johtopäätöksiä
Tämän tutkimuksen tutkimusasetelma ja tulokset vahvistavat näkemystä siitä, 
että opiskelijoiden valmiudet hyödyntää eri oppiaineissa oppimiaan tietoja ja tai-
toja yli oppiainerajojen ovat puutteelliset. Oppiaineiden keinotekoisia raja-aitoja 
voidaan poistaa kartoittamalla eri oppiaineiden yhteisiä oppisisältöjä ja oppimis-
tavoitteita. Äidinkielen ja historian opetuksessa luontevia yhteistyöalueita ovat 
lähdekritiikin ja lähteiden käytön periaatteiden soveltaminen sekä esimerkiksi 
argumentointitaidot. 
Tulevat uudet opetussuunnitelmat korostavat entisestään kriittistä lukutaitoa 
ja lähdekriittisyyttä kaikissa oppiaineissa (POPS-luonnos I; POPS-luonnos II). 
Myös uudistuva äidinkielen ylioppilaskoe asettaa lukutaidolle ja lähdekriitti-
syydelle yhä enemmän painoarvoa tiedonvälityksen nopeutuessa ja digitalisoi-
tuessa sekä lähteiden luotettavuuden arvioinnin monimutkaistuessa (Digi-ai-
yo-koe-2018; Routarinne, 2014, s. 105). Samoin historian ylioppilaskokeessa 
kriittisen lukutaidon ja lähdekritiikin merkitys on jatkuvasti kasvanut, ja aineis-
topohjaiset tehtävät ovat vakiintuneet tehtävätyyppinä. Siksi opetukseen olisi-
kin jatkuvasti kehitettävä uusia, monipuolisia menetelmiä kriittisen lukutaidon 
parantamiseksi. 
Tämän tutkimuksen perustella kriittisen lukutaidon kehittämiseksi voitaisiin ra-
kentaa oppimiskokonaisuuksia, joissa ilmenisivät äidinkielen ja historian ope-
tuksen sisällöt ja tavoitteet. Tulevien opetussuunnitelmien keskeiset käsitteet 
monilukutaito ja kielitietoisuus tarjoavatkin mahdollisuuden integroida eri op-
22
Rajaton tulevaisuus
piaineiden sisältöjä ja tavoitteita eheyttäviksi oppimiskokonaisuuksiksi. Monilu-
kutaitoiselle oppilaalle oppiaineen rajat tai oppiaineen kielen rajat eivät ole hänen 
maailmansa rajat vaan kohtaamisen mahdollistava rajanylityspaikka.
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Abstract
In this study, the possibilities of integrating first language (L1) and history educa-
tion were investigated by assessing the critical literacy, source evaluation, contex-
tualization and perspective taking skills of upper secondary students (N=96), who 
wrote an essay about Finnish war children on the basis of documents provided. 
According to the data, only few of the students paid attention to the textual con-
text of the sources or to the historical context, even though L1 education empha-
sizes the context of the text and history education focuses on connecting pheno-
mena to their historical background. Furthermore, most of the students were not 
able to evaluate the sources or to make references, which are essential in both L1 
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 Lukiolaiset lähteillä – äidinkielen ja historian tekstitaitojen kriittistä arviointia 
and history education. However, the students managed to take the perspectives 
of those who were involved. These findings suggest that the possibilities of integ-
rating L1 and history education for learning critical literacy and source evaluation 
could be taken into account in future curricula.
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Tiivistelmä 
Kuten tunnettua suomalaisten peruskoululaisten sijoitus viimeisimmissä PISA-ar-
vioinneissa on ollut laskusuunnassa. Artikkelissani tarkastelen eri viranomais- ja 
kansalaistahojen mediassa esittämiä tulkintoja sille, miksi 15-vuotiaiden osaa-
minen maassamme näyttää heikentyneen erityisesti matematiikassa ja millä 
keinoin oppilaiden osaamista voisi vahvistaa. Perusaineistona käytän 86 viitteen 
muodostamaa uutisaineistoa, joka saatiin tiettynä tarkastelupäivänä toteutetul-
la Google-haulla käyttäen hakulauseena yhdistelmää ”PISA 2012” matematiikka. 
Varsinainen tutkimusaineisto poimittiin perusaineistosta valitsemalla aineistosta 
harkinnanvaraisesti 50 tutkimuksen kannalta relevanteinta uutisointia tai kan-
nanottoa. Aineisto tutkittiin kvalitatiivisesti pääosin sisällönanalyysilla. Erityinen 
huomio tarkastelussa kiinnitettiin kannanotoissa esiin nostettujen matemaatti-
sen osaamisen tason laskun syihin ja keinoihin, joilla osaamistason lasku nähtiin 
voitavan välttää ja suunta kääntää nousevaksi. Lisäksi tarkastelun kohteena oli 
se, kuinka merkityksellisenä arvioijat tarkasteltua ilmiötä pitivät ja katsoivatko he 
osaamistason laskun johtuneen ennen kaikkea matematiikan oppimiskulttuuriin 
liittyvistä ongelmista vai yleisemmästä perusopetukseen liittyvästä problematii-
kasta.
Avainsanat
PISA, matematiikka, perusopetus, uudistaminen, Google-haku
Johdanto
PISA-arviointeja on tehty vuodesta 2000 lähtien kolmen vuoden välein. Matema-
tiikka on ollut arvioinnin kohteena kaikilla mittauskerroilla. Arvioinnin paino-
28
Rajaton tulevaisuus
alueena se on ollut vuosien 2003 ja 2012 mittauksissa. Kaiken kaikkiaan Suomen 
menestys testauksissa on ollut hyvä, mutta tulostaso on ollut selvässä laskusuun-
nassa suhteessa muihin osallistujamaihin ja -alueisiin. Laskeva trendi näkyy sekä 
osallistujatahojen sijoitusten vertailussa että vertailtaessa oppilaiden testissä saa-
mien kokonaispistemäärien keskiarvoa.
Taulukko 1. Suomen sijoitukset ja pistekeskiarvot  PISA-mittauksissa aineittain 
(OKM n.d.).
Sijoitus (pisteet k.a.) 2000 2003 2006 2009 2012
Matematiikka 4. (536) 2. (544) 2. (548) 6. (541) 12. (519)
Luonnontieteet 3. (538) 1. (548) 1. (563) 2. (554) 5. (545)
Lukutaito 1. (546) 1. (543) 2. (547) 3. (536) 6. (524)
Suomi on toistaiseksi osallistunut vain kahdesti eli vuosina 1999 ja 2011 toiseen 
laajaan kansainväliseen matematiikan koulusaavutuksia mittaavaan tutkimuk-
seen TIMSS, joka on järjestetty kaikkiaan viidesti. Verrattaessa TIMSS 1999 ja 
2011 tutkimusten tuloksia ne osoittavat matematiikan taitojen osalta varsin huo-
lestuttavaa kehityssuuntaa. Peruskoulun 7. luokan oppilaiden matematiikan tu-
lokset ovat 12 vuoden aikana pudonneet 38 pistettä, mikä merkitsee oppimistu-
loksissa noin yhden kouluvuoden eroa. Lisäksi kansainväliseen tasoon nähden 
oppilaamme pitävät matematiikasta erittäin vähän ja ovat matematiikan opiske-
luun heikosti sitoutuneita. (Jyväskylän yliopisto, 2013; Kupari ym., 2007.)
Kun kolmessa ensimmäisessä PISA-mittauksessa Suomen sijoitus lopputuloksis-
sa oli huippuluokkaa, peruskoulujärjestelmästämme  muodostui kansainvälisesti 
tunnettu malliesimerkki hyvin toimivasta ja tasa-arvoisesta koulujärjestelmästä. 
Puhuttiin jopa pienen maan koulutuksen saralla tekemästä ihmeestä (vrt. Niemi 
ym., 2012). Nyt kun menestys on alkanut hiipua, on luonnollista, että muuttunut 
tilanne nostaa pintaan tyytymättömyyttä peruskoulua kohtaan ja halua löytää 
syitä sille, miksi oppimistulokset ovat kääntyneet laskuun. 
Jo siinä vaiheessa, kun suomalaiset peruskoululaiset vielä menestyivät erinomai-
sesti PISA-testien matematiikan kokeessa, moni asiantuntija ilmaisi huolensa 
matematiikan osaamisen tason laskusta (Astala ym., 2005; Hihnala, 2005; Nä-
veri, 2009; Martio, 2005–2006 ja 2009). Saavutustasoomme tyytyväisten ja tyy-
tymättömien välillä kyse on selkeästi erilaisista odotuksista siitä, millaisia val-
miuksia koulumatematiikan opiskelun tulisi tuottaa. Arvostelu ei niinkään ole 
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kohdistunut kouluopetuksen menetelmiin vaan  kyse on ennemminkin ollut 
merkittävistä ideologisista näkemyseroista koskien perusopetuksen tavoitteita. 
Vastakkain ovat olleet kansalaisvalmiuksia painottava perusopetuksen nykyisel-
lään vahvasti edustama käyttömatematiikka eli ns. ”PISA-matematiikka”, millä 
Suomi on kerännyt maineensa maailmalla, ja ns. ”oikea”- tai ”tosimatematiikka”, 
mitä tarvitaan  menestyksellisten matematiikan jatko-opintojen, esimerkiksi lu-
kio- ja korkeakouluopintojen pohjaksi. Näveri (2010) on luonnehtinut ”PISA-
matematiikan” ja ”oikean matematiikan” suhdetta seuraavasti
”…Pisa-tutkimuksessa ajatellaan, että matematiikan soveltaminen on päätte-
lyä matematiikan ulkopuolisilla tehtäväalueilla, usein sanallisissa tehtävissä. 
Minkä tason matematiikkaa näissä tehtävissä tarvitaan, on täysin eri kysy-
mys. Kyse voi olla vain alkeellisesta, laskemistasoisesta osaamisesta. …
Matematiikan soveltaminen matematiikan ulkopuolella ja matematiikassa 
tulee erottaa toisistaan. Vain kyky yhdistellä matemaattisia käsitteitä takaa 
niiden käyttötaidon. Vasta tällöin voidaan puhua aineen ja kokonaisuuksien 
hallinnasta pelkän sirpaletiedon sijaan.” (Näveri, 2010.)
Kiivaimmat PISA-matematiikan vastustajat ovat hyökänneet koko sovelluskes-
kisyyttä vastaan, mikä on ollut tyypillistä juuri PISA-testien matematiikan tehtä-
ville. Esimerkiksi Halmetoja (2012) tiivisti huolensa ja samalla kaunansa kasva-
tustiedettä kohtaan seuraavasti
”Koko tämä alkeellisten sovellusten korostaminen on ilmeisimmin lähtöisin 
teorioihinsa hurahtaneiden kasvatustieteilijöiden piiristä. Sieltä lienee myös 
peräisin käsitys matematiikasta tylsänä ja kuivana oppiaineena, mikä jo nyt 
on upotettu niin syvälle opettajakoulutukseen, että tulevat matematiikan 
opettajat on saatu häpeämään omaa ainettaan. Nykyään kaikkien peruskou-
lun oppituntien on lähdettävä jostakin hevosen harjaamisesta tai vastaavas-
ta.” (Halmetoja, 2012.)
PISA-menestyksen on myös nähty antaneen vähintäänkin yksipuolisen kuvan 
nuorten matematiikan osaamisen tasosta
”Pisa-tulosten uutisointi on tärkeää, sillä niillä voidaan perustella tärkeitä 
poliittisia koulutuspäätöksiä. Nyt on kuitenkin koko kansalla - matematiikan 
opettajia lukuun ottamatta - sellainen käsitys, että koululaisemme ovat mate-




Suomen aiempi menestys PISA-tutkimuksissa nosti Suomen koulujärjestelmän 
koko maailman tietoisuuteen mallina tasa-arvoisesta ja tuloksekkaasta tavasta 
toteuttaa perusopetusta. Vähemmälle huomiolle jäi kahdessa TIMMS-tutkimuk-
sessa saavutettu vaatimattomampi taso, vaikkei sekään huono ollut. Menestyk-
seen totuttiin ja menestyksen kautta saavutetun näkyvyyden poliittinen merkitys 
kasvoi. Myönteisen julkisuuden kautta myös koulutusviennille on nyt kysyntää 
korostaen koulutusosaamisen ja lippulaivana toimivan tasokkaan koulujärjes-
telmän taloudellista arvoa vientimarkkinoilla. Nyt kun saavutustasomme kan-
sainvälisesti vertaillen näyttää kääntyneen laskuun, on aika tarkastella reaktioita 
ja huolenaiheita, joita laskeva trendi asiantuntijoissa ja tavallisissa kansalaisissa 
herättää.
Tässä tutkimuksessa analysoin heikentyneiden PISA-tulosten uutisointia ja ta-
son laskun virittämää diskurssia erityyppisissä verkkolähteissä kuten tiedotteissa, 
lehtiartikkeleissa, blogeissa yms. Erityisesti tarkastelen tekstien kautta, millaisia 
käsityksiä kirjoittajilla on yleisesti perusopetuksen ja erityisesti matematiikan 
opetuksen ongelmista ja millaisilla korjauskeinoilla kirjoittajat katsovat oppimi-
sen tasoa voitavan nostaa. Mielenkiintoista on nähdä, missä määrin tason laskun 
nähdään johtuneen muutoksista niissä Suomen koululaitoksen vahvuuksissa, 
joilla PISA-menestystä on aiemmin selitetty. Suomen vahvuuksina on erityisesti 
pidetty korkeasti ja laaja-alaisesti koulutettua opettajakuntaa, opettajan ammatin 
hyvää arvostusta, heikoimmistakin huolehtivaa ja tasa-arvoisia koulutusmahdol-
lisuuksia tarjoavaa perusopetustamme, väestöllisesti ja kulttuurisesti homogee-
nista yhteiskuntaamme sekä koulutusmyönteistä arvomaailmaamme, minkä mu-
kaisesti kouluttautumista ja koulussa menestymistä on perheissä pidetty tärkeänä 
(Andrews ym., 2014; Malaty, 2006). Välijärvi ja Linnakylä (2002, s. 201) näkevät 
menestyksen johtuvan “kymmenien tekijöiden selitysverkostosta, jossa nivoutu-
vat yhteen sekä oppilaan omat kiinnostukset ja harrastukset että koulun opetus 
ja kodin kulttuurinen aktiivisuus”.
Osaltaan tutkimuskohde sivuaa myös artikkelin kirjoittajan aiemmin käynnistä-
mää koulumatematiikan julkisuuskuvatutkimusta (Silfverberg & Poranen, 2011). 
Yhtäältä tässä tutkittuun diskurssiin osallistuneiden tahojen esittämät kannan-
otot heijastavat olemassa olevaa koulumatematiikan julkisuuskuvaa. Julkisuus-
kuva rakentuu osin faktoista, mutta ehkä kuitenkin ennen kaikkea mielikuvista, 
sekä myönteisistä että kielteisistä. Julkisuuskuva rakentuu sekä ei-tarkoitukselli-
sesti, koosteena samaa asiaa koskevasta uutisoinnista ja tiedottamisesta että tar-
koituksellisesta vaikuttamisesta. (Juholin, 2001, ss. 184–185.) Toisaalta mediassa 
esitetyt julkiset kannanotot myös konstituoivat ja muokkaavat tätä julkisuusku-
vaa. Tutkimus voi kohdistua ns. mediavälitteiseen julkisuuskuvaan (Karvonen, 
1999, ss. 78–79), jolloin tutkitaan lähinnä, kuten tässä, median välittämiä aineis-
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toja, tai se voi kohdistua yleisön tutkittavasta asiasta muodostamaan julkisuus-
kuvaan, jolloin tutkimuksellisesti ollaan lähellä käsitysten ja uskomusten tutki-
musta (Silfverberg & Poranen, 2011, s. 251).
Tutkimusasetelma
Aineisto ja sen analyysi
Tutkimuksen perusaineistona oli 86 viitteen muodostama uutis- ja mielipide-
aineisto, joka saatiin tiettynä tarkastelupäivänä 6.2.2014 toteutetulla Google-
haulla käyttäen hakulauseena yhdistelmää ”PISA 2012” matematiikka. Varsi-
nainen tutkimusaineisto poimittiin perusaineistosta valitsemalla aineistosta 
harkinnanvaraisesti 50 tutkimuskohteen kannalta relevanteinta uutisointia tai 
kannanottoa. Keskeisenä kriteerinä valinnassa oli, että uutinen tai kannanotto 
käsitteli riittävästi PISA-menestyksen problematiikkaa ja sisälsi mahdollisesti 
myös arvioita PISA-menestyksen laskun syille. Tutkimusaineistoksi valikoitu-
neet tekstit analysoitiin kvalitatiivisesti aineistolähtöisellä sisällön analyysilla. 
Analyysin ensi vaiheessa teksteistä kirjattiin muistiin tekstin kirjoittaja- tai uuti-
soijataho ja lyhyesti tekstin keskeisin sanoma. Analyysin toisessa vaiheessa teks-
teistä pyrittiin tunnistamaan syyt, miksi kirjoittajatahojen mukaan PISA-tulos-
ten heikkenemisestä on erityisesti syytä kantaa huolta ja toimenpiteet, joihin kir-
joittajatahojen mielestä tilanteen korjaamiseksi tulisi ryhtyä. Erityinen huomio 
kiinnitettiin siihen missä määrin kannanotoissa tulosten heikkenemisen nähtiin 
koskevan erityisesti matematiikan opetusta ja oppimiskulttuuria ja missä määrin 
ongelma liitettiin perusopetukseen tai sen kehystekijöihin yleisesti.
Tutkimuskysymykset
Tarkastelu pyrkii vastaamaan kolmeen pääkysymykseen
1. Mitkä tahot osallistuivat PISA 2012 -tutkimustuloksia tulkitsevaan uuti-
sointiin ja diskurssiin? 
2. Miten eri tahot reagoivat PISA-tutkimusten laskeviin oppimistuloksiin 
erityisesti matematiikassa? 





Osa teksteistä oli selkeästi julkishallinnon tuottamia viranomaistekstejä, osa taas 
ennemminkin yksityishenkilöiden mielipidekirjoituksia. Karkeasti ottaen tutki-
musaineistoon valitut 50 tekstiä voitiin tekijänsä mukaan jakaa seuraaviin luok-
kiin:
1.  mediatalojen tuottamat tekstit 12 kpl
2.  yksityishenkilöiden kannanotot 12 kpl
3.  viranomaistiedotteet, poliittisten päättäjien kannanotot 11 kpl
4.  etujärjestöjen ja erilaisten yhdistysten tiedotteet 9 kpl
5.  tutkijoiden kannanotot 6 kpl
Luonnollisesti jako on karkea ja tulkinnanvarainen. Pelkän kirjoituksen perus-
teella on mahdotonta täysin varmasti tietää, onko kirjoittajana esiintynyt hen-
kilö esimerkiksi tuonut mielipiteensä esiin ensisijaisesti yksityishenkilönä vai-
ko edustamassaan työroolissa kuten tutkijana, poliittisena päättäjänä jne. Tässä 
tutkimuksessa henkilön katsottiin kuitenkin edustavan ammattiyhteisöään, jos 
hänen ammatillinen roolinsa oli kirjoituksessa selkeästi mainittu tai hänen kat-
sottiin olevan edustamansa alan yleisesti tunnettu asiantuntija.  Ilmiönä PISA-
mittelössä menestyminen ja siinä koetut pettymykset tuntuivat saaneen laajat 
kansalaispiirit ilmaisemaan mielipiteensä tapahtuneesta. Mielipiteensä julkisuu-
teen halusivat tuoda niin ”Toimitusjohtajan vaimo”  kuin Säkylän demaritkin. 
Mediatalojen, poliittisten päättäjien ja viranomaistiedotteiden (luokat 1 ja 3) si-
sällöt olivat varsin yhdenmukaisia nojaten varsin tarkasti Opetus- ja kulttuuri-
ministeriön asiasta antamaan tiedotteeseen ja opetusministerin haastatteluissa 
antamiin tilannearvioihin. Yksityishenkilöiden (luokka 2) esittämät näkökulmat 
luonnollisesti vaihtelivat keskenään suuresti. Etujärjestöjen, yhdistysten ja tutki-
joiden (luokat 4 ja 5) kannanotot olivat pääsääntöisesti maltillisia ja varovaisia. 
Sisällönerittely ja eri tahojen lausunnoissaan ja kannanotoissaan esiin nostamien 
huolenaiheiden ja suositusten kvantitatiivinen vertailu luokkien välillä ei aineis-
ton heterogeenisuuden vuoksi ole mielekästä.  
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Mikä PISA-tuloksissa erityisesti huolestuttaa?
Koulutuksellisen tasa-arvon heikkeneminen on eräs PISA-tulosten esiin nosta-
mista huolenaiheista. Lähes kaikissa aineistoon kuuluvissa julkishallinnon viral-
lisissa tiedotteissa viitataan opetusministeri Krista Kiurun esittämään huoleen 
siitä, että koulusaavutuksissa esiintyvät erot ovat maassamme kasvussa ja hei-
kosti menestyvien oppilaiden määrä lisääntymässä. Tiedotteita asiasta julkaisivat 
mm. Opetus- ja kulttuuriministeriö, Suomen suurlähetystöt, Euroopan komissio, 
OECD ja Skolverket (Ruotsi). Sisällöltään tekstit olivat lähes identtisiä. Erityi-
sesti niissä  painotettiin PISA 2012 Ensituloksia -raportin (Kupari ym., 2013) 
mukaisesti sitä, että Suomen tulokset ovat laskeneet, mutta ovat edelleen OECD-
maiden kärjessä ja että erot koulujen ja alueiden välillä ovat pienet. Huolenaihee-
na esiin nostettiin kuitenkin myös se, että ensimmäistä kertaa PISA-mittausten 
historiassa Suomesta löytyy kouluja, jotka jäävät suoritustasoltaan kansainvälisen 
keskiarvon alapuolelle. Opetusministerin erityisavustaja Salonen (2013)  pitää 
blogissaan oletettavana, että nämä koulut sijaitsevat ennen muuta alueilla, joita 
luonnehtivat yleiset sosiaaliset ongelmat. Jos näin on, on myös selvää, etteivät 
yksistään kouluun kohdistuvat toimenpiteet voi ratkaista tätä ongelmaa. Eri ta-
hojen tulkinnat koulutuksellisen tasa-arvon heikentymiseen kuitenkin vaihte-
levat huomattavasti. Opetus- ja kulttuuriministeriössä asiasta näytetään olevan 
huolissaan, mutta viralliset tiedotteet korostavat erojen vähäisyyttä. Samoin Elin-
keinoelämän keskusliitto, EK toteaa tiedotteessaan, että suomalaisten koulujen 
väliset erot matematiikan osaamisessa ovat edelleen varsin pieniä ja osaaminen 
maan eri alueilla tasaista kaikilla kolmella arviointialueella. Lisäksi korostetaan, 
että tässä mittauksessa Suomen ruotsinkielisten koulujen oppilaat menestyivät 
matematiikassa lähes yhtä hyvin kuin suomenkielisten koulujen oppilaat.
Toinen iso huolenaihe keskustelussa on ollut yleinen oppimistason lasku. Tä-
hän viittaavat niin  opetusministeri kuin monet muutkin valtionhallinnon tahot. 
Vaikka oppimistason lasku näkyy PISA-tuloksissa voimakkaimpana matematii-
kan oppimistuloksissa, ongelmaa pidetään yleisempänä perusopetuksen ongel-
mana. Opetusministeri peräänkuuluttaakin koko perusopetuksen voimakasta 
uudistamista. Oppimistulosten laskuun suhtaudutaan monissa kirjoituksissa hy-
vin tunneperäisesti ja ehkä jopa ylireagoiden. Ensireaktioita aiempaa heikompiin 
PISA-tuloksiin kuvaa osuvasti opetusministerin erityisavustajan ilmiölle antama 
nimi ”Pisaster” (Suominen 2013).  Muutoinkin kirjoitusten otsikointi ilmentää 
sitä, miten PISA-menestykseen on Suomessa totuttu ja nyt ollaan menetetty tai 
menettämässä jotakin kaikille yhteistä ja arvokasta. Otsikoissa puhutaan Pisa-
jalokiven menetyksestä, Pisa-järkytyksestä ja Pisa-katastrofista. Heikentynyttä 
tulosta nimitetään yleisesti romahdukseksi. Tosin on myös niitä, jotka pyrkivät 
suhteuttamaan Suomen tuloksen ja sijoituksen laajempaan kokonaisuuteen. Ku-
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ten PISA 2012 Ensituloksia -raportissa todetaan, oppimistaso perusopetuksessa 
on kuitenkin edelleen OECD-maiden kärkitasoa. Emeritus professori Kari Uusi-
kylä varoittaa Suomen Kuvalehden kirjoituksessaan sortumasta Pisa-hysteriaan 
“Pisan tulokset laukaisivat keskustelun peruskoulumme romahduksesta. Mi-
tään katastrofia ei ole tapahtunut, taso on tosin hieman laskenut, eniten ma-
tematiikassa.” (Uusikylä 2013.)
Professori Hästö puolestaan toteaa “PISA tulos yllättävän hyvä” otsikoidussa kir-
joituksessaan, että
“Minun näkökulmastani tulos oli kuitenkin yllättävän hyvä: edellemme on 
kiilannut ainoastaan Itä-Aasian maita ja Liechtenstein, Sveitsi, Alankomaat 
ja Viro. … Matematiikan opetuksen tutkijan näkökulmasta Suomen aiempi 
hyvä menestys on kuitenkin edelleen suurempi mysteeri kuin nyt nähty kes-
kinkertaistuminen.” 
Kolmas teema, jota monissa kirjoituksissa käsiteltiin, oli tieto- ja viestintätek-
niikan (tvt) asema suomalaisessa kouluopetuksessa. Osa kirjoittajista suhtautui 
epäilevästi siihen, että tvt:n käyttöä lisäämällä saataisiin merkittäviä parannuk-
sia aikaan varsinkaan matematiikan oppimisessa (esim. Tossavainen 2013). Osa 
puolestaan oli vakuuttunut siitä, että nimenomaan tvt:n tehokkaampi ja moni-
puolisempi hyödyntäminen lisäisi kouluoppimisen mielekkyyttä, motivoisi oppi-
laita ja sitä kautta parantaisi myös oppimistuloksia. Helsinkiläinen matematiikan 
opettaja Milla Mikander esitti Helsingin Sanomien mielipidekirjoituksessaan 
kriittisen arvionsa vähäisestä tvt-osaamisesta seuraavasti
”Olemme Suomessa pudonneet kärryiltä. Tuskin onnistumme kiipeämään tie-
to- ja viestintätekniikan hyödyntämisen alimmalle askelmalle, jossa esimer-
kiksi tavallinen kirja korvataan sähköisellä tai katsotaan netistä opetusvide-
oita.” 
”Kun Suomessa keskitytään kieltämään elektroniikan käyttö pelaamisen pe-
lossa oppitunneilla, muualla käytetään oppitunteja oman sähköisen materi-
aalin kehittämiseen.” (Mikander, 2013.)
Etenkin tvt:n mahdollistaman pelillisyyden kytkemisen oppimistapahtumaan 
uskottiin lisäävän kouluoppimisen kiinnostavuutta ja parantaisi tuloksia. PISA 
2012 Ensituloksia -raportin johtopäätöksissä peräänkuulutetaan opetusmenetel-
mien monipuolistamista
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“Peruskoulun matematiikan opetuksessa on selkeästi tarvetta uudenlaiselle 
pedagogiselle ajattelulle ja mallille, joka on lähellä nykynuorten toimintakult-
tuuria. … Opetuksessa tulee ottaa käyttöön nykyistä monipuolisempia lähes-
tymistapoja ja pedagogisia ratkaisuja, kuten pelit, tutkiva oppiminen, konk-
retisointi ja opitun liittäminen arkielämään. Teknologiaa, kuten iPadeja ja 
älytauluja, tulee hyödyntää opetuksessa tehokkaasti.” (Kupari ym., 2013 s.71.) 
Maahanmuuttajataustaisten oppilaiden saavutustaso nousi tarkastellussa keskus-
telussa erääksi pääaiheeksi osin tämänkertaisessa PISA-tutkimuksessa valittujen 
linjausten johdosta. Tällä PISA-kierroksella maahanmuuttajataustaisten oppilai-
den osuus tutkimusaineistossa oli yliedustettuna, koska tutkimuksessa pyrittiin 
vertaamaan maahanmuuttajataustaisten oppilaiden oppimistuloksia valtaväes-
töön kuuluvien oppilaiden tuloksiin. Tutkimusaineistossa maahanmuuttajataus-
taisiksi luokiteltuja oppilaita oli noin 15 prosenttia koko aineistosta. Ensimmäi-
sen sukupolven maahanmuuttajaoppilaiden keskimääräinen pistemäärä mate-
matiikassa oli 98 pistettä heikompi kuin syntyperäisten suomalaisoppilaiden 
eron vastatessa runsaan kahden kouluvuoden aikana opittuja taitoja. Vastaava 
keskiarvojen ero lukutaidossa oli 116 pistettä ja luonnontieteissä 126 pistettä. 
(Kupari ym., 2013 ss. 40−41.) Tutkimusprosessia johtaneiden professorien, Ku-
parin ja Välijärven mukaan ero maahanmuuttajataustaisten ja suomalaissyntyis-
ten oppilaiden tuloksissa ei kuitenkaan vaikuta kokonaistulokseen kuin yhdellä 
tai parilla pisteellä, sillä maakohtaisissa vertailuissa ryhmän pisteytystä korjattiin 
sen mukaiseksi, mikä maahanmuuttajataustaisten osuus ikäluokassa on. Osmo 
Soininvaara (2013) tilastotieteilijänä pohti korjauksen mahdollista riittämättö-
myyttä, sillä korjauksesta huolimatta ongelmaksi jää, miten koulujen valinta vai-
kuttaa kantasuomalaisten jakaumaan.
Verkkouutisten toimittaja J.-P. Tikka (2013) kommentoi kansanedustaja Olli Im-
mosen (ps) Facebookissa esittämää tulkintaa Pisa-testien tuloksista
 ”Maahanmuuttajat vievät Suomea tuntuvasti alas Pisa-testeissä, vaikka 
konsensuspoliitikot ja -viranomaiset toisin väittävät. Maahanmuuttajien ja 
suomalaisten erot Pisa-testeissä mitattavissa lukutaidossa, luonnontieteissä 
ja matematiikassa ovat päätä huimaavia”, hän toteaa.
 ja sai aikaan melkoisen juupas−eipäs-keskustelun verkossa.
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Keinoja tilanteen korjaamiseksi    
Osassa tekstejä selityksenä perusopetuksen tason laskulle nähtiin oppimis-
kulttuurissa tapahtuneet muutokset, jotka heijastuvat kaikkien kouluaineiden 
opetukseen. Opetusministeri Kiuru peräänkuulutti panostamista oppimis- ja 
opiskelumotivaation kehittämiseen ja ylläpitoon sekä kouluviihtyvyyden pa-
rantamiseen. Vastaavasti pääministeri Jyrki Katainen painotti perusopetuksen 
opetusmenetelmien kehittämistä. Pasi Sahlberg korostaa blogikirjoituksessaan 
toiminnallisen ja yhteisöllisen oppimiskulttuurin tärkeyttä. Sahlbergin mielestä 
perinteisen opetuksen määrää tulisi vähentää ja lisätä aktiivista, toiminnallista 
opiskelua esimerkiksi korostamalla yhteistoiminnallisuutta ja uteliaisuutta opet-
tamisen ja oppimisen periaatteina.
Helsingin Sanomien tilaamassa gallup-tutkimuksessa, jossa yli 1000 vastaajaa 
otti kantaa tekijöihin, jotka ovat saattaneet vaikuttaa heikentyneeseen tulokseen. 
Erityisesti koulujen työrauhaongelmat ja lasten asenneongelmat olivat kansan 
mielestä syitä siihen, ettei Suomi enää menestynyt entiseen tapaan PISA-tutki-
muksessa. Noin kolme neljäsosaa vastaajista katsoi työrauhaongelmien ja kurin 
puutteen kouluissa vaikuttaneen ratkaisevasti tai melko paljon oppimistulosten 
laskuun. Noin puolet vastaajista uskoi lisäksi älypuhelinten ja digitaalitekniikan 
lisääntyneen käytön voineen vaikuttaa heikentyneeseen tulokseen.
Yleispedagogiset tarkastelut muodostivat aineiston pääosan siitäkin huolimatta, 
että tämänkertaisessa PISA-arvioinnissa matematiikan osaamisen mittaaminen 
oli pääroolissa ja tarkastellun aineiston hankinnassa Googlen hakulauseena käy-
tettiin ilmaisua, jonka toisena määreenä oli matematiikka. Silti melko harvoissa 
kannanotoissa paneuduttiin varsinaisesti matematiikan opetuksen problematiik-
kaan.   
Professori Hästö varoitti kirjoituksessaan liiallisesta panostuksesta matematiikan 
opetuksessa rutiinien harjoituttamiseen – edes siinä tapauksessa, että tavoite on 
nimenomaan rutiinien osaaminen. Hästö arvioi rutiinien opetteluun perustuvan 
lähestymistavan vähentävän oppilaiden opiskelumotivaatiota sekä luovan nega-
tiivista asennetta matematiikkaa kohtaan. Nämä asenteet puolestaan vaikutta-
vat negatiivisesti oppimiseen erityisesti tilanteessa, jossa ulkoinen motivaatio 
on pientä. Ongelmaratkaisuun perustuvassa lähestymistavassa Hästö sen sijaan 
toteaa korostuvan matematiikan todellinen luonne eli päättely, asioista väittely, 
tarve ja pyrkimys selkeyteen ja yksinkertaiseen, sekä luovuus. Hästö uskoo, että 
ongelmanratkaisua ja päättelyä korostava matematiikan opetus voisi muuttaa ny-
kyisen laskevan trendin PISA ja TIMSS-tutkimuksissa.
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Elinkeinoelämän keskusliitto (EK 2013) kantoi huolta erityisesti matemaattisesti 
lahjakkaiden oppilaiden asemasta toivoen nykyistä enemmän mahdollisuuksia 
syventäviin opintoihin matemaattisesti lahjakkaille nuorille. Sen sijaan opetus-
ministerin erityisavustaja Suominen (2013) aavisteli tasokurssityyppisten eriyttä-
misratkaisujen lisääntymisen juuri aiheuttaneen tason laskua oppimisessa. PISA-
tulokset osoittavat, että huoli hyvin menestyvien oppilaiden vähäisestä määrästä 
on todellinen. Suomessa oli kaikilla sisältöalueilla selvästi vähemmän heikkoja 
osaajia (11–17 %) kuin OECD-maissa keskimäärin (23–26 %), mutta parhaiden 
osaajiemme (suoritustasot 5–6) prosenttiosuudet (13–18 %) olivat ainoastaan 
hieman OECD:n keskitasoa (12–14 %) korkeammat (Kupari ym., 2013 s. 20).
Mitä sitten pitäisi tehdä, että nuorisomme osaamistaso nousisi ja voisimme pa-
lata kansainvälisissä vertailuissa kärkimaiden joukkoon? Vuosikymmenten ko-
kemuksella emeritus professori Uusikylä varoittaa etsimästä liian yksioikoisia 
vastauksia ongelmaan
“Nyt on paljon niitä, jotka ovat tietävinään keinon, jolla koulumme on pian 
kärjessä: lisää sitä tai tuota oppiainetta, tämä mullistava opetusmenetelmä 
tai tietokonepelit käyttöön! … Tutkijat ymmärtävät, että koulusaavutukset 
perustuvat kymmenien tekijöiden yhdysvaikutuksiin. Poliitikot ja kansa vaa-
tivat kuitenkin yksinkertaisia selityksiä ja nopeaa toimintaa. Se on vaarallis-
ta.” (Uusikylä 2013)
Johtopäätökset ja pohdinta
Tarkasteltu aineisto osoitti, että PISA-tutkimuksen osoittama suomalaisten pe-
ruskoululaisten osaamistason laskeva suunta, on ollut suuri huolenaihe sekä vi-
ranomais- että muille tahoille, jotka asiaa julkisuudessa kommentoivat. Aineis-
to jakaantuu kahdentyyppiseen diskurssiin – siihen, joka näkee muutostarvet-
ta koko perusopetukselle, ja siihen, joka pohtii koulumatematiikan opetuksen 
kehittämistarpeita. Erityisesti poliittisten päättäjien osalta osaamistason laskeva 
trendi tulkitaan yleisimmin johtuvan tekijöistä, jotka koskettavat koko perusope-
tusta, eivätkä niinkään yksittäisiä oppiaineita kuten esimerkiksi matematiikkaa, 
vaikka juuri matematiikassa tason lasku oli voimakkainta. PISA 2012 –tutkimuk-
sen tulokset osoittavat koulutuksellisen tasa-arvon toteutuvan monilta osin Suo-
messa edelleen hyvin, mutta myös selvää tasa-arvon heikkenemistä on havaitta-
vissa, mihin kiinnitettiin huomiota erityisesti viranomaistiedotteissa.  Maahan-
muuttajataustaisten oppilaiden valtaväestöä heikompi saavutustaso sekä tieto- ja 
viestintätekniikan käyttö opetuksessa ovat asioita, joiden merkitystä oppimis-
tulosten heikkenemiseen aineiston teksteissä tulkittiin kovin eri tavoin. Kum-
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paakin kysymystä lähestytään monissa kannanotoissa tunneperäisesti eikä niin-
kään asiaperustein. Sanavalinnat tiedotteissa, uutisoinnissa ja mielipiteenilma-
uksissa osoittivat varsin selvästi, miten kansainvälisen oppimissaavutusvertailun 
tuloksiin suhtaudutaan aidosti kilpailuna, jossa joko menestytään tai hävitään. 
Koulumatematiikan osalta ehdotetut toimenpiteet löytyvät useimmiten tutusta 
valikoimasta keinoja: tietoteknisten mahdollisuuksien parempi hyödyntäminen 
ja samalla laskinten rajatumpi käyttö, pelillisyyden lisääminen, ongelmanratkai-
suun ja yhteistoiminnallisuuteen panostaminen, tasoryhmitysten hallittu käyttö, 
lahjakkaiden oppilaiden parempi huomiointi opetuksessa, opettajien täydennys-
koulutuksen lisääminen ja opetussuunnitelman kehittäminen. On selvää, että ku-
takin listan yksittäistä asiaa on helppo puolustaa. Toinen kysymys on, missä mää-
rin millään yksittäisellä toimenpiteellä voidaan vaikuttaa itse perusongelmaan eli 
matematiikan osaamistason selkeään laskuun.              
Kuitenkin, vaikka 50 tekstin aineisto, johon tarkastelu perustuu on melkoisen 
laaja ja aiheiltaan monenkirjava, silti monet kouluopetukseen kytkeytyvistä 
muutosprosesseista jäävät keskustelussa vähälle huomiolle, jos nousevat lain-
kaan esille.  
Näyttää siltä, että matalasuhdanteen aikana poliittiset päätöksentekijät varovat 
ehdottamasta sellaisiin ongelmiin puuttumista, joiden toteuttaminen vaatisi yh-
teiskunnalta merkittävää taloudellista panostusta, vaikka toimenpiteet todennä-
köisesti parantaisivatkin oppimistuloksia koulussa. Reaalitodellisuutta on, että 
tässä taloudellisessa tilanteessa eivät sen paremmin valtio kuin kunnatkaan voi 
merkittävästi suunnata varoja esimerkiksi ryhmäkokojen pienentämiseen, op-
pimisympäristöjen kehittämiseen, oppimisen tuen takaamiseen, opettajien täy-
dennyskoulutuksen lisäämiseen tai pedagogisen tutkimuksen vahvistamiseen 
korkeakouluissa. Turvallisempaa onkin pääministeri Kataisen (Yle, 2013) tavoin 
ehdottaa lääkkeeksi Pisa-menestyksen laskun kääntämiseksi nousuun opetusme-
netelmien parantamista ja todeta: ”Tällä tarkastelujaksolla määrärahat ovat kas-
vaneet, eli ainakaan ensi sijassa kysymys ei näyttäisi olevan rahasta.”.
Lukuun ottamatta yhteiskuntamme monikulttuuristumista tutkitussa aineistos-
sa ei juurikaan  pohdittu yhteiskunnassa tapahtuneiden muutoksien vaikutusta 
koulutyön todellisuuteen. Kuitenkin työelämän kasvaneet haasteet työssäkäyväl-
le väestölle ja sen rinnalla lisääntynyt työttömyys, työttömyyden aiheuttamat ta-
loudelliset murheet, kodin ilmapiirin muutos jopa ahdistus, nuorten näköalaton 
tulevaisuudenkuva, kouluverkoston nopea muuttuminen ja monet muut vastaa-
vat asiat ovat tekijöitä,  joilla on välillinen vaikutuksensa lasten ja nuorten jaksa-
miseen ja kykyyn hoitaa koulutyöhönsä ja sitä kautta myös mitattuihin oppimis-
tuloksiin. Kannanotoissa ei myöskään juurikaan viitattu viime vuosina tehtyihin 
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koulutuspoliittisiin päätöksiin ja rakenteellisista muutoksiin, jotka ohjaavat opet-
tajan työn suuntautumista yhä vahvemmin muuhun yhtä arvokkaaseen työhön 
kuin sellaiseen, joka näkyy suoraan tuloksina kognitiivisia taitoja mittaavissa 
testeissä. Monet samanaikaiset kouluyhteisön toimintaan vaikuttavat muutok-
set, kuten mm. monikulttuuristumis- ja inkluusiokehitys, opettajuuden ja oppi-
misympäristöjen muutokset, kasvatusvastuun siirtyminen lisääntyvässä määrin 
koululle, kasvaneet tulosodotukset, ovat asettaneet peruskoulujärjestelmällem-
me uusia haasteita. Näiden haasteiden voittamiseen järjestelmäämme ei vielä 
ole hiottu valmiiksi. Samoin opetussuunnitelmien rooli kansainvälisessä kou-
lusaavutusten kilpailussa sivuutettiin keskustelussa. Kuitenkin mahdollista on, 
että PISA-tulosten heikkeneminen osaltaan on osoitus siitä, että perusopetuksen 
opetussuunnitelmamme ovat jääneet jälkeen kansainvälisistä trendeistä. Valta-
kunnallisia opetussuunnitelman perusteita uudistettaessa tätäkin mahdollisuutta 
on hyvä pohtia. Kaiken kaikkiaan mediassa käydyn tiedotuksen ja koulutuskes-
kustelun tutkiminen on tärkeää, jotta se yhteisö, jonka vastuulla koulujärjestel-
män kehittäminen ja koulukasvatuksen antaminen on, paremmin ymmärtäisi, 
minkälaiseen argumentaatioon ja näkemykseen erilaiset toimenpidesuositukset 
ja koulutuspoliittiset päätökset pohjaavat. 
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It is a well-known fact that Finnish comprehensive school pupils’ results in the 
latest PISA evaluations have experienced a downturn. In my article I examine the 
different interpretations presented in the media by the authorities and civic bo-
dies of why the learning results of 15-year-olds in our country seem to have wea-
kened, especially in mathematics, and by which methods the pupils’ skills could 
be strengthened. A total of 86 news items, comments and White Papers published 
on the net and dealing with the decline of Finnish PISA results were used as the 
basic data of the study. The raw data were obtained by means of a Google search 
which was carried out during fixed examination day using the search command 
” PISA 2012 mathematics”. The actual research data were picked from the basic 
data by choosing the 50 most relevant references from the point of view of the 
questions being studied. The data were qualitatively studied mainly through con-
tent analysis. Special attention in the study was paid to the reasons given by the 
authors for the decrease in pupils’ mathematical competence and to those met-
hods they recommended in order to improve the situation. An additional subject 
of the study was how significant and serious the authorities and other commen-
tators considered the examined phenomenon and whether they considered it was 
mainly problems related to the learning culture of mathematics which accounted 
for the decrease in students’ mathematical learning results, or whether instead 
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they thought that more general problems related to basic teaching primarily ex-
plained the decline in the PISA results.
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lentämisen lähikäsitteitä, kuten thinking aloud ja verbalizing sekä vertaamme 
kielentämiskäsitteelle (languaging) annettuja merkityksiä 2000-luvun ainedi-
daktisessa tutkimuksessa. Kielentämisen käsite yhdistyy suomalaisessa ainedi-
daktisessa tutkimuksessa oppimisprosessissa tapahtuvan ajattelun ilmaisemi-
seen, arviointiin ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Kartoitamme ainedidaktisen 
tutkimuksen esimerkkejä kielentämisestä erityisesti kolmesta näkökulmasta: 1) 
kielentäminen on työkalu omaan ajatteluun, 2) kielentäminen on väline arvioin-
tiin ja 3) sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys oppimistilanteissa. Nostamme 
artikkelissa taktiilisen toiminnan kielen kielentämisprosessissa käytettävien kiel-
ten (luonnollinen kieli, matematiikan symbolikieli, kuviokieli) rinnalle. Pohdimme 
lopuksi kielentämisen mahdollisuuksia ja tulevaisuutta.
Avainsanat
Opetusmenetelmät, kielentäminen, ainedidaktiikka, taktiilinen toiminnan kieli
Johdanto
Kielentämisellä tarkoitetaan yleiskielessä ajatusten saattamista kielelliseen muo-
toon (Nykysuomen sanakirja 1979). Tämän artikkelin tavoitteena on selvittää, 
mitä kielentämisen käsitteellä ja kielentämismenetelmällä tarkoitetaan ainedi-
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daktisessa tutkimuksessa. Teemme katsauksen kielentämisen käsitteen ja sen 
lähikäsitteiden käyttöön englanninkielisissä matematiikan ja kielten didaktii-
kan tutkimuksissa. Olemme tehneet tahoillamme tutkimusta matematiikan ja 
äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen saralla sekä toimineet yhteisessä Sanan 
lasku -hankkeessa, jonka tarkoituksena on ollut tarkastella, miten äidinkielen ja 
kirjallisuuden sekä matematiikan opetus voivat oppia toistensa didaktiikasta (ks. 
esim. Joutsenlahti & Kulju, 2010.) Tutkimuksellinen mielenkiintomme kohdis-
tuu kielentämismenetelmän kehittämiseen. 
Kielentämistä on kuvattu ensimmäisen kerran suomalaisessa ainedidaktisessa 
tutkimuksessa seuraavalla tavalla:
Matemaattisen käsitteen kielentäminen on myös osa oppilaan käsitteen konst-
ruointiprosessia. Oppilaan ilmaistessa muille käsitteen sisältöä hän joutuu 
pohtimaan käsitteen keskeisiä piirteitä ja reflektoimaan sekä jäsentämään 
matemaattista ajatteluaan. Muut oppilaat voivat samalla verrata oppimansa 
käsitteen sisältöä toisen oppilaan ilmaisuun ja muovata keskustelun avulla 
sekä omaansa että toisten oppilaiden käsitteen sisältöä. Oppilaan ilmaisussa 
tulevat esille myös hänen asiaan liittyvät uskomuksensa. (Joutsenlahti 2003, 
192.) 
Kuvaava määritelmä sisältää tieteellisen käsitteen konstruointiprosessin, käsit-
teen keskeisten piirteiden pohtimisen ja reflektoinnin sekä matemaattisen ajat-
telun jäsentämisen. Määritelmä erittelee kielentämisen yhteydessä tapahtuvaa 
sosiaalista vuorovaikutusta oppilaiden välillä eli käsitteen ymmärtämisen suh-
teuttamista omiin muotoutuvissa oleviin ja kanssaoppijoiden käsityksiin. Kie-
lentämisen yhteydessä voivat paljastua myös oppilaan uskomukset käsitteestä. 
Tampereen yliopiston Sanan lasku -hankkeen piirissä toimineet tutkijat ja opin-
näytteiden tekijät ovat kokeilleet ja tutkineet kielentämismenetelmää kaikilla 
koulutustasoilla perusopetuksen alakoulusta lukioon ja edelleen yliopisto-ope-
tukseen. (Ks. esim. Joutsenlahti & Rättyä, 2011.)
Avaamme tässä artikkelissa kielentämisen lähikäsitteitä (kuten think aloud, 
verbalizing), englanninkielisessä ainedidaktisessa tutkimuksessa käytettyä lan-
guaging-käsitettä sekä verbal games -menetelmää. Kartoitamme ainedidaktisen 
tutkimuksen esimerkkejä kielentämisestä erityisesti kolmesta näkökulmasta: 1) 
Kielentäminen on työkalu omaan ajatteluun (ei vain kuvailuun), 2) Kielentämi-
nen on väline arviointiin ja 3) Sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys oppimis-
tilanteissa. Artikkelin loppupuolella kielentäminen liitetään opettajan pedago-
giseen suunnitteluun, sillä kielentämismenetelmän avulla opettaja pystyy arvi-
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oimaan oppilaiden tarpeita uudella tasolla. Lopuksi pohdimme kielentämisen 
mahdollisuuksia uuden opetussuunnitelman näkökulmasta.
Kielentäminen - työkalu oman ajattelun kuvaamiseen, 
kehittämiseen ja arviointiin
Kielen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys 
oppimisprosesseissa
Matematiikan ja kielen yhteys on monitahoinen. Kieltä voidaan tarkastella psy-
kolingvistisestä tai sosiolingvistisestä näkökulmasta matematiikan oppimispro-
sesseissa. Ensiksi mainittu näkökulma korostaa yksilön kielen käyttöä ja sen mer-
kitystä hänen oppimisessaan ja toisena mainittu näkökulma korostaa ryhmän so-
siaalista vuorovaikutusta (Moschkovich, 2010, 4). Toisaalta David Pimm (1987) 
nosti esille ajatuksen, että matematiikkakin on kieli.  Kielet voidaan luokitella 
luonnollisiin kieliin (esimerkiksi suomi, englanti jne.) ja keinotekoisiin kieliin, 
joita ovat formaalit kielet, matematiikka ja keinotekoiset puhekielet (Niiniluoto, 
1997; Ruohonen, 2008). Luonnollisella kielellä tarkoitamme kansallisia kieliä, 
joiden avulla ihmiset kommunikoivat suullisesti ja kirjallisesti. Oppilas käyttää 
useimmiten luonnollisena kielenä äidinkieltään. Matematiikkaan kuuluu mate-
matiikan symbolikieli, jonka merkintätavat ovat yksikäsitteisiä ja loogisia. Ilmai-
suvoimaltaan keinotekoiset kielet ovat usein rajoittuneita, sillä esimerkiksi mate-
matiikan symbolikielellä on vaikeaa ilmaista muun muassa affektioita.  Kielen on 
tulkittu voivan olla matematiikan opiskelussa luonnollinen kieli, matematiikan 
symbolikieli ja kuviokieli (Joutsenlahti & Kulju, 2010). 
Lev Vygotski julkaisi 1930-luvulla tutkimuksensa ajattelun ja kielen välisistä suh-
teista. Vygotski luonnehtii ajatuksen olevan ensimmäinen aikomus, joka heijas-
taa ajattelijan yleistä pyrkimystä, joka toteutuu ja muodostuu sanassa. Sana viittaa 
aina johonkin kohteeseen, mutta sen lisäksi se liittää tämän kohteen yhteyksien 
ja suhteiden järjestelmään luoden sanalle merkityksen. Ajatuksen ja sen ulkoisen 
puheilmauksen (puhetta muille) välillä on sisäinen puhe (puhetta itselle), joka on 
supistunutta ja amorfista puhetta, mutta sen komponenttien ympärille rakentu-
vat puheen kokonaiset lauseet. (Vygotski, 1982.) Ulkoinen puhe muuttuu myös 
päinvastoin sisäisen puheen kautta kuulijan ajatteluksi.   
Luonnollinen kieli ulkoisessa puheessa on nähty tärkeänä matematiikan oppi-
misen tutkimuksessa erityisesti kuvaamaan matemaattisten käsitteiden mer-
kityksiä. Matematiikan didaktiikkaa tutkinut  Heinrich Bauersfeld (1995, 295) 
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tarkastelee Ludvig Wittgensteinin luomaa käsitettä ”language-game” ja sanojen 
merkitysten rakentumista kielessä: 
When the teacher and students negotiate taken-as-shared meanings and signs, 
they are immersed in language games. Through language games, the individu-
als produce objects whose existence depends on the signifying language game.
Wittgensteinin näkemyksessä kielen ja objektien välillä ei ole koskaan kiinteää 
suhdetta, vaan sanan merkitys on se, miten sitä käytetään kielessä – toisin sanoen 
lause luo siinä olevien sanojen merkityksen (Bauersfeld, 1995; Meyer, 2010). 
Bauersfeld (1995, 272) käyttää käsitettä languaging käsitteiden puhe tai puhumi-
nen sijaan tutkiessaan matematiikan luokkahuoneessa tapahtuvaa kommunikaa-
tiota ja sen vaikutusta oppilaiden ajattelun kehittymiseen. Bauersfeldin näkökul-
masta languaging sisältää ajattelun ilmaisemisen muille, mutta myös oman ajat-
telun kehittämisen kasvavan ymmärryksen suuntaan käyttämällä luonnollisen 
kielen ainutlaatuisia ominaisuuksia verrattuna keinotekoisiin kieliin:
There is no understanding and no access without the flexibility and metaphors 
of everyday languaging. (mt., 278).  
Tässä tulee esille sosiaalisen konstruktivismin näkökulma oppimiseen, kun pu-
huja liittää esimerkiksi matemaattisia käsitteitä itselleen tuttuihin jokapäiväisiin 
ilmiöihin ja siten rakentaa ymmärrettäviä merkityssuhteita käsiteverkostossa. 
Joutsenlahden (2010, 4) lähtökohta on ollut edellä kuvattu Vygotskin ajattelun ja 
kielen välinen yhteys:
Matematiikan kielentämisellä tarkoitetaan tässä artikkelissa matemaattisen 
ajattelun ilmaisemista kielen avulla pääsääntöisesti suullisesti tai kirjallisesti. 
… Matemaattisella ajattelulla tarkoitetaan tässä yhteydessä matemaattisen 
tiedon (konseptuaalisen, proseduraalisen tai strategisen) prosessointia, jota 
ohjaavat ajattelijan metakognitiot.  
Matematiikan opetuksessa kielentämisen yhteydessä on tarkasteltu niin suullista 
kuin kirjallistakin kielentämistä (Joutsenlahti, 2010) oman ajattelun ilmaisemi-
sessa ja jäsentämisessä. Kielentämistä voidaan tarkastella vuorovaikutustilantee-
seen osallistuvien näkökulmasta myös dialogisuuden kannalta. Suullisen kielen-
tämisen osalta voidaankin puhua dialogisesta kielentämisestä, jolloin kielentäjä 
on dialogissa joko toisen oppilaan tai opettajan kanssa ja saa mahdollisuuden 
kehittää ajatteluaan ja oppimisprosessiaan kielentämiskeskustelun edetessä. 
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Kielenopetuksen lähtökohtia tarkastelevassa tutkimuksessa Sharon Lapkin ja 
Merrill Swain (2002, 2013) ovat lähestyneet dialogisuutta ja puheen merkitystä 
Vygotskin lähikehityksen näkökulmasta. Vieraan kielen opetuksessa oppilaiden 
käyttämä äidinkieli ja oppilaiden väliset keskustelut on nähty tilanteena, joissa 
uudet kielen ainekset tuodaan lähikehityksen vyöhykkeelle juuri keskinäisessä 
keskustelussa (collaborative dialogue). Uusien käsitteiden tuominen omaan ajat-
teluun kuvaamalla niitä tutuilla ja ymmärretyillä käsitteillä (luonnollisen kielen 
tai kuviokielen avulla) rakentaa uusien käsitteiden merkitykset osaksi kielentäjän 
käsiteverkkoa.
Matematiikan kielentämisen keskeisenä tutkimusaineistona ovat olleet video-
tallenteet luokka-, haastattelu- ja suunnitelluista koetilanteista sekä kirjalliset 
aineistot (esim. Joutsenlahti, 2010; Joutsenlahti, Sarikka, Kangas & Harjulehto, 
2013). Analyysimenetelminä on käytetty sisällönanalyysiä ja lomaketutkimuksis-
sa tyypillisiä tilastollisia menetelmiä.
Tutkimusmenetelmästä oppimisen, opetuksen ja arvioinnin 
työkaluksi
Kielten ainedidatiksessa tutkimuksessa ajattelun ilmaisemisen ja ajatteluproses-
sin selostamista on lähestytty kognitiivisen psykologian introspektiomenetel-
mästä käsin, johon liittyvät käsitteet verbalizing ja verbal reports. Introspektion 
sanalliset raportit ovat syntyneet ääneenajattelumenetelmää eli thinking tai think 
aloud -menetelmää käytettäessä, kun on haluttu päästä käsiksi informanttien 
mentaaliseen prosessiin esimerkiksi ongelmanratkaisutehtävien yhteydessä. Me-
netelmää on kehitetty ongelmanratkaisullisten oppimisprosessien tutkimiseen. 
Erityisesti luku- ja kirjoitustutkimuksissa on käytetty ääneenajattelumenetelmää, 
joka näyttäytyy kuitenkin tutkimuksen aineistonkeruumetodina. (Ericsson & Si-
mon, 1980; Brown, 1987; Van Someren, Barnard & Sandberg, 1994.) 
Kotimaisessa opetuksen tutkimuksessa on tarkasteltu opettajan verbalisoimaa 
opetusta koskevaa ajatusprosessia myös teacher thinking -traditiossa. Suomessa 
esimerkiksi Sanna Patrikainen ja Auli Toom (2004) ovat käyttäneet tutkimuksis-
saan stimulated recall -menetelmää, jossa informantteina toimivat opettajat tuot-
tavat verbalisoitua aineistoa katsoessaan videoitua opetustilannettaan. 
Äidinkielen ainedidaktiikan tutkimuksessa puolestaan Pirjo Vaittinen ja Outi 
Oja (2013) ovat käyttäneet ääneenajattelua aineistonhankintamenetelmänään 
tutkiessaan oppilaiden lukemisprosesseja verkkolukupiirissä. He tarkoittavat 
ääneenajattelulla luetun kommentointia suullisesti tai tietokoneella kirjoittaen. 
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Tutkijat viittaavat ääneenajattelun opetusmenetelmään lukemisenopetuksessa, 
jossa lukeminen pysäytetään välillä ja siitä keskustellaan. (Vrt. Daniels & Steine-
ke, 2008.) He käyttävät oppilaiden ääneenajatteludokumentteja analysoidessaan 
oppilaiden lukuprosessia. Lukutilanteen jälkeen on toteutettu pienryhmäkeskus-
telu novellista, minkä tutkijat totesivat helpoksi edeltävän ääneenajattelun takia. 
Tutkimuksen taustalla on lukemisprosessin näkeminen metakognitiivisesti tai-
tavana menettelynä.  
Vieraan kielen opiskeluun (L2) liittyvässä tutkimuksessa käsitteet verbalizing ja 
languaging verbalisointi ja sanalliset raportit yhdistetään myös oppimisproses-
siin. Toronton yliopiston professori Merrill Swain nimittäin on vieraiden kielten 
oppimista tutkiessaan kiinnittänyt huomion ajatusten verbalisointiin ongelman-
ratkaisun yhteydessä. Swain (2006a, 2006b) taustoittaa näkökulmaansa artikke-
leissaan think-aloud ja talking-it-through käsitteiden avulla. Swainin tutkimus on 
julkaistu soveltavan kielitieteen tutkimusnäkökulmia tarkastelevassa artikkeliko-
koelmassa, joten lähestymiskulma on sanallisesti tuotettujen aineistojen käyttö, 
mutta lopputulemana on sosiokulttuurisen oppimisteorian näkökulmasta oival-
lus siitä, että tuotetut sanalliset raportit (verbal protocols) ovat aineistonkeruun 
sijaan osa oppimisprosessia ja kokemuksen uudelleenmuotoilemista. Niitä tulisi 
tutkia tästä näkökulmasta enemmän, sillä sanalliset raportit näyttävät paljastavan 
todelliset ongelmat eivätkä vain vääriä vastauksia. (Swain, 2006a, 2006b) 
Swain suuntautuu varsin vahvasti seuraavissa artikkeleissa kielentämisen käyt-
töön vieraan kielen opetuksessa. Swain valitsee käsitteekseen languaging sen si-
jaan, että käyttäisi verbalisointia tai puhumista. Sanatarkasti Swain (2006b, 98) 
määrittelee käsitteen seuraavasti:
Languaging [--], refers to the process of making meaning and shaping knowl-
edge and experience through language. It is part of what constitutes learning. 
Languaging-prosessi on avainkomponentti vieraan kielen kielioppikäsitteiden ja 
rakenteiden sisäistämisprosessissa. Swainin (2006b) käyttämä käsite, joka liittyy 
merkitysten luomiseen ja ajattelun jäsentämiseen oppimisprosessissa, poikkeaa 
laajemmin ja yleiskielisemmin käytetystä languaging-tulkinnasta, joka L2-tutki-
muksessa tarkoittaa kielellä ilmaisemista ja ylipäätään toisen kielen käyttöä (vrt. 
Källkvist, 2013; Gynne & Bagga-Gupta, 2013).
Pääsääntöisesti verbalisointi ja ääneenajattelu ovat edellä esitetyssä liittyneet 
tutkimuksiin, joissa käsitellään metakognitiota. Oppilaan tai opettajan ajattelun 
tarkastelussa verbalisointi on tuottanut aineistoa tutkimusta varten.  Kielentä-
mismenetelmään liittyvissä artikkeleissa (vrt. Kulju, 2010; Rättyä, 2013a) ääneen-
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ajattelun prosessia tai sanallista informaatiota tarkastellaan opetuksen näkökul-
masta. Lähtökohtana ei niinkään ole aineiston tuottaminen tutkimusta varten 
eikä metakognitiivisen ajattelun tutkiminen vaan se, millä tavalla sanalliset aja-
tusprosessin kuvaukset ovat olennainen osa kielenoppijan oppimis-, opetus- ja 
arviointiprosessia. Kielentämisen näkökulmasta ensisijaista on kommunikaatio 
oppilaan, toisten oppilaiden ja opettajan välillä sekä se, miten tieto ja merkitykset 
rakentuvat näissä tilanteissa luonnollisen kielen avulla.
Merkitysten rakentuminen kielentämisen kautta: 
multisemioottinen systeemi   
Luokkahuonediskursseja voidaan tarkastella multisemioottisena systeeminä: 
luonnollinen kieli, symbolikieli ja visuaaliset esitykset (vrt. Lemke, 2002). Jout-
senlahti ja Kulju (2010) ovat esittäneet matematiikan luokkahuonediskurssista 
kolmen kielen mallin, jossa vaikuttavat matematiikan symbolikieli, luonnollinen 
kieli ja kuviokieli. Mainittujen kielten avulla voidaan rakentaa matemaattisille 
käsitteille ja operaatioille monimuotoisia merkityksiä, jotka syventävät niiden 
ymmärtämistä. Liikkumista kielten välillä voidaan tarkastella koodinvaihtona. 
Tehtävän ratkaisija voi liikkua eri kielten välillä (koodinvaihto) sen mukaan, mikä 
auttaa häntä itseään parhaiten ratkaisemaan ongelman tai dokumentoimaan rat-
kaisuprosessia muille ymmärrettävään muotoon (ks. tarkemmin Joutsenlahti & 
Rättyä, 2011).  Opettaja puolestaan voi ohjata oppilasta eri kielten välillä. 
Kolmen kielen malli ei kuitenkaan huomioi esimerkiksi matematiikan opetuk-
sessa käytettäviä toimintamateriaaleja (esimerkiksi kymmenjärjestelmä-mate-
riaalit ja murtolukupalat), joiden käytössä ajattelu ilmenee käsinkosketeltavana 
toimintana.  Esimerkiksi käsityötieteessä näkökulma ”think through our hands” 
on keskeinen teoreettinen lähtökohta taktiilisen tiedon merkityksestä mainitun 
tieteenalan tutkimuskohteissa (esimerkiksi Groth, Mäkelä & Seitamaa-Hakka-
rainen, 2013). Tämän vuoksi lisäämme Joutsenlahden ja Kuljun (2010) kolmen 
kielen malliin neljänneksi kieleksi taktiilisen toiminnan kielen, jonka avulla op-
pija voi ilmaista matemaattista ajatteluaan käsin manipuloitavan toimintamate-
riaalin (englanniksi hands on material tai manipulative) kautta. Kuviossa 1 on 
esitetty mainitut kielet. Matematiikan opetuksessa multisemioottinen systeemi 
voidaan nähdä siten, että esimerkiksi alkuopetuksessa luodaan matemaattisil-
le olioille merkityksiä luonnollisen kielen, kuviokielen ja taktiilisen toiminnan 
kielen avulla samalla niitä linkittäen käytettyyn matematiikan symbolikieleen. 
Myöhemmin voidaan ottaa lähtökohdaksi, mikä tahansa kuvion 1 kielistä ja poh-
tia, mitä jollakin kielellä ilmaistu matemaattisen ajattelun ilmentymä olisi muilla 
kielillä kuvattuna.  Tällöin kieli nähdään enemmän kuin vain työkaluna repre-
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sentaatioille ja kommunikaatiolle: se on työkalu ajattelulle ja tiedon rakentumi-
selle (Schleppegrell, 2010). 
Matemaattisen ajattelun kielentäminen tarkoittaa multisemioottisesta näkökul-
masta kuvion 1 kielten käyttöä (yhtä tai useampaa kerralla) matemaattisen ajat-
telun ilmaisussa. Tässä yhteydessä kielet merkitsevät ajattelun ilmaisun ja samal-
la kehittämisen välineitä. Opiskelijalle joku tai jotkut kuvion 1 kielistä saattavat 
olla luontaisia ilmaisun välineitä, sillä ne rinnastuvat muun muassa Gardnerin 
(2006) tunnettuun jaotteluun lahjakkuuden ulottuvuuksista: verbaalis-lingvisti-
nen, loogis-matemaattinen, kehollis-kineesteettinen, visuaalis-spatiaalinen jne.
KUVIO 1. Oppijan matemaattisen ajattelun ilmaiseminen neljän kielen avulla: 
luonnollinen kieli, kuviokieli, matematiikan symbolikieli ja taktiilinen toiminnan 
kieli
Kielentäminen kielentäjän ja opettajan näkökulmasta
Tarkastelemme seuraavaksi kielentämisen ja languaging–käsitteen yhtäläisyyk-
siä ja merkityseroja nykyisessä matematiikan ja äidinkielen didaktiikan tutki-
muksessa. Käytämme jatkossa pääsääntöisesti suomalaista vastinetta kielentämi-
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nen. Kotimaisessa kielentämistä käsittelevässä tutkimuksessa on matematiikan 
ainedidaktiikan tutkimusta tähän mennessä julkaistu kauemmin ja enemmän. 
Äidinkielen ja kirjallisuuden ainedidaktiikan puolella kielentämistä opetusme-
netelmänä tarkastelevat tekstit on julkaistu 2010-luvulla. 
Kielten ja matematiikan ainedidaktiikan nykyisissä tutkimuksissa (esim. Jout-
senlahti, 2010; Joutsenlahti & Kulju, 2010)  kielentäminen on keskeinen mene-
telmä, jolla voidaan jäljittää puhujan tai kirjoittajan ajattelun käsitteellistä sisältöä 
ja rakenteita. Kielitieteen didaktiikan näkökulmasta kielentämisen merkitystä on 
tarkasteltu erityisesti kielitieteen käsitteistön eli metakielen ajattelun prosessoin-
nissa (esim. Kulju, 2010, 2014; Rättyä, 2013b, 2014).
Matematiikan kielentämisellä tarkoitetaan tässä artikkelissa matemaattisen ajat-
telun ilmaisemista kielen avulla pääsääntöisesti suullisesti tai kirjallisesti (Jout-
senlahti, 2003, 2005), mutta esimerkiksi alakoulussa myös toiminnallisesti (kuvio 
1). Analogisesti voidaan puhua kielitieteen kielentämisestä kielitieteellisen ajat-
telun ilmaisemisena. Kielitieteellisellä ajattelulla tarkoitamme metalingvistisen 
tiedon eri lajien prosessointia, jossa käsitteiden oppimisen ja ymmärtämisen rin-
nalle kuuluvat myös käsitetiedon soveltaminen ja strateginen ajattelu.   
Matematiikan ainedidaktiikan tutkimuksissa (esim. Bauersfeld, 1995; Joutsen-
lahti, 2003, 2010; Joutsenlahti ym., 2013; Morgan, 2001) matemaattisen ajattelun 
kielentämisen merkityksinä oppimiselle ja opetukselle voidaan tiivistää ainakin 
kolme näkökulmaa: 1) kielentäjän oman ajattelun jäsentyminen ja ymmärryk-
sen kasvu käsitteistä ulkoisen puheen tai kirjoitetun tekstin tuottamisen kautta, 
2) vertaisryhmän jäsenten matemaattisen ajattelun kehittyminen reflektoivassa 
vuorovaikutuksessa muiden kielentävien oppijoiden kanssa ja 3) oppijoiden ma-
temaattisen ajattelun ja osaamisen arviointi osana opettajan arviointi- ja suunnit-
telutyötä.  Nämä näkökulmat ovat löydettävissä kaikissa ikäluokissa alakoulusta 
korkeakouluopiskeluun.
Kielididaktisissa tutkimuksissa näkyvät samoin kaksi ensimmäistä näkökulmaa 
(Kulju, 2014; Swain & Lapkin, 2013). Näiden lisäksi käsitteiden merkitysten syn-
ty kielentäessä on yhdistetty käsitteellisen muutoksen teoriaan (Rättyä, 2013a) ja 
myös kielentämisen ja visuaalisen ilmaisun yhteyttä on tutkittu lauseenjäsenten 
ja sanaluokkien opetuksessa (Rättyä, 2013b, 2014).  Kolmas, opettajalle kielen-
tämisen käyttäminen arviointityökaluna ja opetuksen suunnittelun tukena antaa 
mahdollisuuden jatkuvaan arviointiin ja toisaalta oman opetuksen lyhyen ja pit-
kän aikavälin suunnitteluun. Oppilaista nousevan suoriutumiseen liityvän tiedon 
näkökulma ja sen merkitys opettajantyön suunnittelussa ei ole tullut juuri esille 
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aiemmissa kotimaisissa kielten didaktiikan tutkimuksissa ennen kielentämisme-
netelmää käsitteleviä artikkeleita.
Luonnollisia kieliä puhuttaessa tai kirjoittaessa jo niiden formaalit ja sisällölliset 
vaatimukset pakottavat kielentäjän ajattelun ja ilmaisun vuorovaikutukseen si-
ten, että jo sanottua tai kirjoitettua luonnollisen kielen ilmaisua kielentäjä reflek-
toi itse välittömästi arvioiden, muodostivatko valitut sanat halutun merkityksen. 
Tämä vaikuttaa uusien lauseiden rakentumista ohjaavaan ajatteluun. Kuvatussa 
syklisessä prosessissa kielentäjän ajattelu jäsentyy ja ilmaisu tarkentuu halutun-
laiseksi. Ulkoisen puheen tarkoitus onkin tässä jäsentää sisäisen puheen kautta 
ajattelua ja jäsentyneempi ajattelu voi tuottaa lopulta loogisia ja yksikäsitteisiä 
merkityksiä ilmaistaville asiakokonaisuuksille ulkoiseen puheeseen. Tämä nä-
kökulma on painottunut enemmän matematiikan kielentämisen tutkimuksissa 
kuin kielten.
Kielentäjä ymmärtää ilmaisunsa selkeyden merkityksen kuulijoilleen tai luki-
joilleen ja siksi hän pyrkii mahdollisimman yksikäsitteiseen ilmaisuun. Aineis-
tona tällainen ulkoinen puhe (suullisena tai kirjoitettuna) on usein tutkijoiden 
keskeistä aineistoa heidän jäljittäessään ulkoisen puheen takana olevaa ajattelun 
piirteitä. Toisaalta esimerkiksi luokan vertaisryhmä on kuulijakuntana siinä mie-
lessä erityisasemassa, että he ovat pohtineet samoja aiheita usein samoilla lähtö-
tiedoilla. Kuuntelija reflektoi kielentäjän sanomaa suhteessa omaan ajatteluunsa 
ja jos siinä on kognitiivinen konflikti, niin parhaimmillaan molemmat argumen-
toivat oman näkemyksensä puolesta ja samalla syventävät ajatteluaan aiheesta. 
Sekä matematiikan että kielten ainedidaktiikan tutkimuksissa tämä kielentämi-
sen näkökulma on usein käytössä.
Pohdinta
Edellä esitetystä voimme tiivistää, että kielentämisellä kielten ainedidaktiikassa 
tarkoitetaan pääsääntöisesti luonnollisen kielen käyttöä, mutta matematiikan ai-
nedidaktiikan tutkimuksissa kielentämisen käsite kattaa matemaattisen ajattelun 
ilmaisemisen myös matematiikan symbolikielellä, kuviokielellä ja/tai taktiilisella 
toiminnan kielellä (kuva 1). Kielten ainedidaktiikassa on kuitenkin viime aikoina 
tarkasteltu luonnollisen kielen ja kielentämisen rinnalle otetun visuaalisen ilmai-
sun mahdollisuuksia (Rättyä, 2013b, 2014). Nämä kokeilut kohdistuvat kuitenkin 
metakielen käsitteiden hierarkioiden tarkasteluun. Lähtökohtaisesti kielentäjille 
kuitenkin tarjotaan luonnollisen kielen rinnalle mahdollisuus selventää ja jäsen-
tää ajatteluaan kuvio- ja symbolikielen avulla. Luvussa 3 esille tuodun laajen-
netun neljän kielen mallia voidaan tarkastella myös kielen opetuskäytäntöjen 
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näkökulmasta. Alakoulun opetukseen liittyvässä sanojen ryhmittelyyn ja sana-
luokkien hahmottamisessa voidaan käyttää tehtäviä, joissa oppilaat ryhmittelevät 
esimerkiksi substantiiveja, adjektiiveja, verbejä ja pronominia sisältäviä sanalap-
puja omiksi kokonaisuuksikseen. Tehtävässä on tarkoitus tarkastella oppilaiden 
ajattelua ja perusteita sanojen ryhmittämiseen sanojen merkitysten perusteella. 
(Tällaisessa tehtävässä kuitenkin sanojen taipumisen merkitys sanaluokkajaossa 
jää huomiotta.) Konkreettisemmin taktiilisen toiminnan kielen voi nähdä toteu-
tuvan sellaisissa kielitiedon tehtävissä, joissa adjektiivien olemusta tarkastellaan 
erilaisten materiaalien avulla (pehmeä, kova, märkä, rosoinen jne.). Taktiilisen 
toiminnan kieli konkretisoituu myös opetuksessa käytettävien 3D-simulaatioi-
den käytössä. 
Pohdittaessa kielentämismenetelmän etuja ja haittoja on kielten didaktiikassa 
tuotu esille erityisesti opettajan proseduraalinen tuki ja oppilaiden osaamisen 
arviointiin liittyvät mahdollisuudet. Heikkoutena on tuotu esille se, että oppi-
laiden keskinäisessä dialogisessa kielentämisessä oppilaat voivat tehdä vääriä 
johtopäätöksiä ja tulkintoja. Mallit saattavat jäädä käyttöön, ellei opettaja pääse 
purkamaan niitä. (Källkvist, 2013.) Luokkahuonetilanteissa kielentämisellä eri 
kieliä yhdistäen on mahdollisuus tavoittaa oppilaiden ongelmakuoppia ja vääriä 
johtopäätöksiä. 
Kielentäminen on tärkeä menetelmä kuvattaessa oppijan ajattelun rakenteita. 
Kielentäminen on noussut tutkimuksien myötä opetusmenetelmäksi, joka on 
huomioitu muun muassa opetussuunnitelmatyössä. Opetushallitus (2013) tote-
aa kehittämiskohteiden kuvauksessa perusopetuksen matematiikassa seuraavaa: 
”Yksittäisistä luokan aktiviteeteista tehokas tapa oppia näyttääkin olevan se, että 
oppilaat neuvovat toisiaan, ja se, kun he selittävät omia ratkaisujaan toisille oppi-
laille”. (Metsämuuronen, 2013, 11).  
Kielentämisen käsite ja ajatus lienevät osa tekeillä olevaa vuoden 2016 perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteita sekä äidinkielen ja kirjallisuuden että ma-
tematiikan oppiaineissa. Opetussuunnitelmien perusteiden luonnoksessa (Ope-
tushallitus, 2014a, 16) käytetään käsitettä monilukutaito, josta todetaan: 
Tietoa voidaan tuottaa ja esittää sanallisten, kuvallisten, numeeristen tai 
muiden symbolijärjestelmien sekä näiden yhdistelmien avulla. Näin ollen 
monilukutaitoa kehitetään osana kaikkien oppiaineiden opiskelua läpi perus-
opetuksen. 
Monilukutaidon merkitystä perustellaan sillä, että ”eri tiedonalojen kielet ja sym-
bolijärjestelmät avaavat samaan ilmiöön eri näkökulmia” (Opetushallitus, 2014a, 
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22). Monilukutaito on keskeinen tulkittaessa kuvion 1 kielten avulla ilmaistua 
ajattelua.
Luokkien 3-6 matematiikan opetussuunnitelman perusteiden luonnoksessa) esi-
tetään: 
Oppilaalta edellytetään aiempaa enemmän kykyä matemaattisen ajattelunsa 
esilletuomiseen puheen, kirjallisen työskentelyn ja välineiden avulla. (Opetus-
hallitus, 2014b, 82).
Tässä tulee edellä esitetyn kielentämisen multisemioottinen lähestymistapa hy-
vin esille. Tässä vaiheessa opeteltuna kielentäminen tulee luonnolliseksi työka-
luksi opiskeluun kaikissa jatko-opinnoissa.  Kielentämistä opetuksessa on tarkas-
teltu matematiikan ja kielten didaktiikassa niin teoreettisesti kuin opetuskokei-
lujenkin avulla. Myös opettajankoulutuksessa ja harjoituskouluissa menetelmää 
on sovellettu menestyksekkäästi. Kokeiluissa (esim. Joutsenlahti, Kulju & Tuomi, 
2012) voidaan nähdä, miten kielentäminen integroi useampi oppiaineita keske-
nään ja ohjaa kokonaisvaltaiseen oppimiseen. Opettajankoulutuksessa on mah-
dollista soveltaa kielentämismenetelmää myös muissa kuin tässä artikkelissa kä-
sitellyissä oppiaineissa. Suomalaisen sananlaskun sanoin ”Puhuen asiat selkenee” 
toivomme kielentämisen menetelmän löytävän sijansa uudistetun peruskoulun 
ja ylempien koulutusasteiden arkipäivän opetustilanteisiin. 
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Abstract
The article discusses the concept of languaging. Our purpose is to scrutinize how 
the concept, which refers to verbalizing processes of thinking and problem sol-
ving, is dealt with in subject-matter didactics in the first decades of the 21st cen-
tury. The verbal reports and protocols are produced with think aloud strategies. In 
Finnish didactics research the concept of languaging is connected to expression 
of thoughts, evaluation and social interaction in the pupil’s learning process. We 
present examples of languaging in subject-matter didactics research from three 
points of view: 1) Languaging as a tool for one’s own thinking, 2) Languaging as 
an evaluation tool and 3) The meaning of social interaction in learning. We add 
tactile language as the fourth language to the model, which consists of natural 
language, pictorial language and the symbolic language of mathematics. Finally 
we speculate on the role of languaging in the core curriculum.     
Keywords




 Oppimisen rajapinnoilla yliopiston viestintä- ja kieliopinnoissa
Oppimisen rajapinnoilla yliopiston viestintä- ja 
kieliopinnoissa




Artikkelin tavoitteena on luoda katsaus opiskelijoiden kokemuksiin yliopisto-
opintojen eroista lukio-opintoihin verrattuna ja tunnistaa niistä erityisesti vies-
tintä- ja kieliopintoihin liittyviä haasteita. Tutkimuksen aineisto on kerätty vuosi-
na 2012 ja 2014 kaikille Jyväskylän yliopiston opiskelijoille suunnatulla kyselyllä. 
Tätä artikkelia varten tarkasteluun on valittu kyselyn laadullisista osioista ne, 
jotka valottavat yliopisto-opintojen kielellisiä ja viestinnällisiä haasteita. Aineis-
to on analysoitu laadullisen sisällönanalyysin avulla. Tutkimuksessa havaittiin, 
että haasteet liittyvät erityisesti tiedeyhteisön kielenkäyttö- ja toimintatapoihin 
sosiaalistumiseen. Työelämässä vaadittavaan asiantuntijaosaamiseen peilattu-
na yliopisto-opinnot eroavat sekä käytänteiltään että tekstilajeiltaan. Tulosten 
valossa viestintä- ja kieliosaamisen kehittyminen näyttäytyy keskeisenä osana 
opiskelijoiden tietokäytänteitä ja asiantuntijuutta.
Avainsanat
Yliopisto-opinnot, viestintä- ja kieliopinnot, asiantuntijuus, tekstikäytänteet
Johdanto
Monipuolista viestintä- ja kielitaitoa on suomalaisessa yliopistokoulutuksessa jo 
pitkään pidetty asiantuntijan keskeisenä osaamisena (Laajalahti, 2014; Räisänen, 
2013; Kalin, Nurmi & Räsänen, 2007; Karjalainen & Lehtonen, 2005; Kostiainen, 
2003). Tästä syystä tutkintoihin on sisällytetty viestintä- ja kieliopintoja sekä äi-
dinkielessä ja toisessa kotimaisessa kielessä että yhdessä tai kahdessa vieraassa 
kielessä. Kuten Räsänen ja Taalas (2010) toteavat, tällainen tutkintovaatimus on 
ainutlaatuinen koko maailmassa. 
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Ympäröivän yhteiskunnan muuttuminen asettaa kuitenkin uudenlaisia haasteita 
akateemisen asiantuntijan viestintä- ja kieliosaamisen kehittämiselle. Toimin-
taympäristön jatkuva muutos, muutosten ennakoimattomuus ja teknologioiden 
nopea kehittyminen sekä kielellinen ja kulttuurinen moninaisuus ovat vaikut-
taneet tieto- ja viestintäkäytänteisiimme. Kielten ja viestinnän näkökulmasta 
muutos kohdistuu siihen, miten, miksi ja milloin käytämme kieliä erilaisiin tar-
koituksiin erilaisissa tilanteissa. Nykynäkemyksen mukaan kielitaito nähdäänkin 
tilanteisina, aikaan ja paikkaan kiinteästi kietoutuvina käytänteinä (Dufva & Aro, 
2012; Gee, 2004). Kielen ymmärtäminen toimintana yhdistää sen niihin tilantei-
siin ja ympäristöihin, joihin toiminta sijoittuu. Nämä ympäristöt ovat eneneväs-
sä määrin digitaalisia: teknologisoituminen on merkittävällä tavalla muuttanut 
tapojamme opiskella, olla ja tehdä töitä sekä sitä, miten sosiaaliset verkostomme 
rakentuvat, muotoutuvat ja kehittyvät (Jenkins, 2006; Weller, 2011). Samanaikai-
sesti käsitys tiedosta on muuttunut moniäänisemmäksi. Länsimaisten ihmisten 
pääsy tiedon äärelle on helpottunut, oikeus tiedon tuottamiseen ja levittämiseen 
on kasvanut ja demokratisoitunut. Tietoa rakennetaan yhä enemmän ja enem-
män yhteisöllisesti, jolloin tekijyyden ja omistajuuden rajat eivät enää ole tarkasti 
määriteltävissä. Pedagogisena haasteena on saada opiskelijat ymmärtämään tie-
don kulttuurista, historiallista ja kielellistä moniäänisyyttä sekä ottamaan itse-
näistä vastuuta kielenoppijana ja kielenkäyttäjänä.
Samaan aikaan myös yliopisto-opintojen tavoitteissa on tapahtunut muutoksia. 
Opiskeluaikoja on pyritty lyhentämään, mikä on vaikuttanut opiskelutahdin no-
peutumiseen ja tutkintojen sisältöjen kompaktiuteen. Yliopistojen rahoitusmal-
liin sisällytetty vuosittainen opintopistetavoite opiskelijaa kohden sekä  opintotu-
kisääntöjen kiristyminen tarkoittaa opintojen järjestämisen näkökulmasta usein 
sitä, että opetusohjelmat ovat yhä täydempiä ja niihin mahtuu entistä vähem-
män muita kuin aineen opintoja. Viestintäosaamista ei opetussuunnitelmatyös-
sä nähdä keskeisenä taitona, joten useilla aloilla sille annetaan liian vähän tilaa 
opintorakenteessa. Ristiriitaista tässä kehityksessä on se, että opiskelijoiden mah-
dollisuudet kehittää viestintä- ja kieliosaamistaan kapenevat, vaikka esimerkiksi 
valtioneuvoston uudessa tutkintoasetuksessa viestintä- ja kieliosaamisen vaati-
mustasoa on nimenomaan korotettu merkittävästi erityisesti maisteri- ja jatko-
opintovaiheissa.
Alempi tutkinto: riittävä viestintä- ja kielitaito oman alansa tehtäviin sekä 
kansainväliseen toimintaan ja yhteistyöhön. Ylempi tutkinto: 1) valmiudet 
toimia työelämässä oman alansa vaativissa asiantuntija- ja kehitystehtävis-
sä ja kansainvälisessä yhteistyössä; 4) valmiudet tieteelliseen tai taiteelliseen 
jatkokoulutukseen ja elinikäiseen oppimiseen; 5) hyvä viestintä- ja kielitaito 
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oman alansa tehtäviin sekä kansainväliseen toimintaan ja yhteistyöhön. (Val-
tioneuvoston asetus 1039/2013.)
Kielelliset ja viestinnälliset haasteet näkyvät jo opintojen alkuvaiheessa: opis-
kelijoita odottavat niin vaativat vieraskieliset akateemiset tekstit kuin joustavat, 
vastuunottoa ja itsenäistä toimintaa edellyttävät työskentelymuodotkin. Opiske-
lijaryhmät ovat yhä moninaisempia koulutustaustojen, kansallisuuksien, kielten, 
kulttuurien, tavoitteiden ja oppimisen valmiuksien osalta. Odotus opiskelijoiden 
valmiuksista on ajoittain epärealistinen ja tukea valmiuksien kehittämiseen on 
vielä toistaiseksi tarjolla vähän. Lisäksi yliopisto-opintojen tulisi valmistaa opis-
kelijoita kohtaamaan työelämän tarpeet. Työtä tehdään nykyisin alati muuttu-
vissa olosuhteissa ja työelämässä tarvitaankin kykyä toimia erilaisissa tiimeissä 
ja verkostoissa ja ajatella toisin (Aira, 2012; Elinkeinoelämän keskusliitto, 2011). 
Oman elämän ja ulkopuolelta tulevien odotusten yhteensovittaminen on haaste 
yhä useammalle yliopisto-opiskelijalle.
Pohdimme seuraavaksi tämän päivän ja tulevaisuuden akateemisen asiantunti-
jan osaamisprofiilia erityisesti akateemisten tekstitaitojen näkökulmasta. Sen jäl-
keen siirrymme esittelemään tuloksia kyselytutkimuksestamme. Tarkastelemme 
aineistoa erityisesti opiskelijoiden kokemusten kautta: millaisia haasteita toimin-
taympäristön ja tavoitteiden muuttuminen asettaa yliopiston viestintä- ja kieli-
opinnoille? Lopuksi tarkastelemme asiaa pedagogisen muutoksen näkökulmas-
ta: miten haasteisiin voidaan vastata kurssirakenteita ja pedagogisia käytänteitä 
uudistamalla?
Akateeminen asiantuntijuus ja tekstitaidot
Asiantuntijuutta on tutkittu paljon eri tieteenalojen näkökulmista. Erityisesti 
kasvatuspsykologiset tutkimukset korostavat asiantuntijuuden hajautettua (Hak-
karainen, Palonen, Paavola & Lehtinen,  2004), neuvoteltua (Engeström & Mid-
dleton, 1996) ja jaettua (Hakkarainen, Lallimo, Toikka & White, 2011) luonnetta. 
Koska työtä tehdään erilaisissa tiimeissä ja verkostoissa, asiantuntijalta edellyte-
tään kykyä jakaa omaa osaamistaan ja hyödyntää toisten osaamista. Ratkaistavat 
ongelmat ovat usein kompleksisia ja vaativat eri alojen asiantuntijoiden yhteis-
työtä (Edwards, 2010, 2011). Asiantuntijuus nähdään myös tilanteisena, jolloin 
se operationaalistuu ja tulee näkyväksi erilaisten tehtävien parissa eri tavoin. 
Asiantuntijavuorovaikutuksesta kompleksisen tekee myös se, että usein mukana 
myös eri kieliä, kulttuureja ja teknologioita, jolloin kyky mukauttaa toimintaansa 
tilanteen edellyttämällä tavalla korostuu (Edwards & Daniels, 2012). 
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 Kuva 1. Akateemisten tekstitaitojen kehittämisen kehikko
Akateemisen asiantuntijuuden tarkastelussa keskiöön nousee vuorovaikutus-
osaaminen ja sitä kautta erilaiset kirjalliset ja suulliset akateemiset tekstilajit ja 
niiden hallinta (Cummins, Brown & Sayers, 2007; Gibbons, 2009; Karjalainen 
& Lehtonen, 2005; Warchauer, 2004). Työelämän monitieteisyys, monimediai-
suus, monikielisyys ja monikulttuurisuus asettavat asiantuntijan viestintäosaa-
miselle uusia haasteita, sillä työ on yhä enenevässä määrin toimintaa erilaisissa 
verkostoissa, eri medioilla, eri kielillä tai ainakin eri kulttuuritaustan omaavien 
ihmisten kanssa. 
Kuvassa 1 on hahmoteltu akateemisten tekstitaitojen (academic literacyn), kehit-
tämisen kehikko, jossa on määritelty oppimistilanteiden pysyviksi elementeiksi 
vuorovaikutus toimintana (sisältäen kielenkäytön), tiedon rakentamisen, peda-
gogisen toiminnan sekä oppimistilanteiden ”designit”, joilla oppimista tuetaan. 
Näihin vaikuttavat ja niiden operationaalistamisen mahdollistavat osallistujien 
taustat, asenteet ja uskomukset, oppimisen tueksi tarjotut työkalut sekä yhteisöt 
sekä oppimiselle asetetut tavoitteet, toiminnan rakenteet ja näistä neuvottelu. Ke-
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hikon keskeinen ajatus on kaiken tämän toiminnan ymmärtäminen tilanteisena, 
tavoitteista ja osallistujista riippuvana prosessina. 
Tällaisessa kokonaisuudessa  opetuksessa hyödynnetään tavoitteellisesti sekä 
osallistujien äidinkieltä että vieraita kieliä, samalla kun erilaiset teknologiset re-
surssit tarjoavat työvälineitä tiedon äärelle pääsemiseen, tiedon rakenteluun, toi-
mintaan osallistumiseen, tekemisen jakamiseen. Keskeisenä toiminnassa opiske-
lijat asemoivat itseään alati laajenevan ja monikieliseen informaatiomäärän kes-
kellä sekä osallistuvat ja sosiaalistuvat erilaisiin diskurssiyhteisöihin. 
Kyselyaineisto ja sen laadullinen analyysi
Artikkeli pohjautuu tutkimukseemme, jossa olemme selvittäneet yliopisto-opis-
kelijoiden oppimisen maisemia. Tutkimuksen aineistona on vuosina 2012 ja 2014 
kerätty kyselyaineisto. Kyselyllä kartoitettiin yliopisto-opiskelijoiden viestintä- ja 
kieliosaamiseen liittyviä käsityksiä ja asenteita sekä teksti-, media- ja viestintä-
käytänteitä. Tavoitteena oli pureutua erityisesti seuraaviin kysymyksiin: (1) mitä 
kieliä opiskelijat käyttävät, mihin tarkoituksiin ja millaisissa tilanteissa, (2) mil-
laisena (kielten) opiskelu yliopistossa näyttäytyy opiskelijan näkökulmasta ja (3) 
mitä teknologioita opiskelijat arjessaan käyttävät ja millaisia käytänteitä niihin 
liittyy sekä (4) miten opiskelijat suhtautuvat kansainvälisyyteen ja monikulttuu-
risuuteen. Kysely koostuu kolmesta osasta: 1) kielenoppiminen ja -opiskelu, 2) 
kielikeskuksen opetus ja 3) opiskelu ja teknologian käyttö. Viimeisessä, opiskelua 
ja teknologian käyttöä yleisemmin käsittelevässä osassa opiskelijoita pyydetään 
pohtimaan, miten yliopisto-opinnot eroavat heidän aiemmista opinnoistaan ja 
miten heidän omat opiskelukäytänteensä ovat muuttuneet sekä millaisiin tarkoi-
tuksiin he arjessaan käyttävät teknologiaa. Kyselyn rakenne on kuvattu tarkem-
min aiemmassa julkaisussamme (Jalkanen & Taalas, 2013).
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Humanistinen 2623 22,9 193 7,4 -15,6
Informaatio-tekno-
logian
1740 15,2 117 6,7 -8,6
Kasvatustieteiden 1637 14,3 76 4,6 -9,7
Liikuntatieteellinen 1100 9,6 118 10,7 1,1
Matemaattis-luonn-
ontieteellinen
1714 15,0 213 12,4 -2,5
Kauppakorkeakoulu 1040 9,1 100 9,6 0,5
Yhteiskunta-tieteel-
linen 
1596 13,9 86 5,4 -8,6
11450 903 7,9
Kyselyyn vastasi vuonna 2012 yhteensä 610 opiskelijaa ja vuonna 2014 yhteensä 
903 opiskelijaa suhteellisen tasaisesti yliopiston kaikista tiedekunnista. Vastaajien 
määrät ja vastausprosentit vuoden 2014 kyselyn osalta on kuvattu taulukossa 1 
(vastaavat tiedot vuoden 2012 kyselyn osalta, ks. Jalkanen & Taalas, 2013). Ky-
selyyn vuonna 2014 vastanneista 903 vastaajasta, miehiä on 259 ja naisia  644. 
Heistä 2012–2014 opintonsa aloittaneita eli parhaillaan kandidaattivaiheessa ole-
via on 392 ja odotuksenmukaisesti maisterivaiheessa olevia (aloitusvuosi 2011 tai 
aikaisemmin) puolestaan 513.
Tässä artikkelissa keskitymme tarkastelemaan vastauksia avoimeen kysymyk-
seen miten kielten opiskelu lukiossa mielestäsi eroaa kielten opiskelusta yliopistos-
sa (n=692) kahden tutkimuskysymyksemme valossa. Tarkastelua varten aineisto 
on ensin koodattu aineistolähtöisesti ja sen jälkeen luokiteltu teemoihin (Eskola 
& Suoranta, 2000). Aineiston koodausta on havainnollistettu taulukossa 2, jossa 
esimerkkinä on käytetty myöhemmin artikkelista löytyvää vastausta. 
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Yliopisto itsenäisempää (siis ihan tosi itsenäistä, helposti irto-
laiseksi ajautuu) ja sellaista akateemisempaa. 
Diskurssiyhteisö Kaikki kurssikirjat esimerkiksi kirjotettu vähän tieteellisempään 
tyyliin,
Vieraat kielet ja oletetaan aika paljon että kaikki osaa englantia, koska paljon 
materiaalia pelkästään englanniksi (mikä ei itseäni haittaa kyl-
läkään).
Teemoista tutkimuskysymysten kannalta olennaiset ovat sosiaalistuminen yli-
opistoyhteisöön ja yliopisto-opiskelun tekstikäytänteet. Seuraavassa luvussa tar-
kastelemme näitä teemoja tarkemmin. Aineistoesimerkkien avulla pyrimme 
tuomaan esille teemojen sisäistä moninaisuutta.
Tulokset
Sosiaalistuminen yliopistoyhteisöön
Yliopisto-opintojen alkuvaiheessa opiskelijat tulevat osaksi yliopistoyhteisöä ja 
sen toimintakulttuuria ja siten sosiaalistuvat omalle tieteenalalleen tyypillisiin 
tapoihin toimia ja käyttää kieltä (vrt. Gee, 2004; Ylijoki, 1998). Opiskelijan kie-
lentämänä tämä siirtymävaihe näkyy muun muassa seuraavassa esimerkissä, 
jossa kotitehtävä heijastelee aiemmalle koulutusvaiheelle tyypillistä diskurssia; 
opiskelija peilaa yliopisto-opintoja aiempiin opintoihinsa. Tämän vastaajan1 mu-
kaan yliopisto-opintoihin kuuluvat laajat esseet ja ryhmätyöt, mikä kuvaa sitä, 
että opinnoissa tarvitaan niin kirjallisen viestinnän kuin ryhmätyöskentelynkin 
taitoja. Tarve vieraiden kielten taidoille taas nousee esiin tässä tapauksessa kan-
sainvälisen materiaalin kautta.
Yliopistossa on vähemmän varsinaisia ”kotitehtäviä”, vaan enemmän laajoja 
esseitä/ryhmätöitä. Yliopistossa käytetään myös kansainvälistä oppimateri-




aalia. Yliopistossa ollaan opiskellessa vielä enemmän ”oman onnen nojassa”. 
(12006)
Sekä edellä olevassa että seuraavassa esimerkissä yliopiston toimintakulttuuri 
näyttäytyy itsenäistä työskentelyä korostavana. Kummassakin esimerkissä vas-
taajat kuvaavat tukirakenteiden puutetta, minkä seurauksena opiskelija voi kokea 
olevansa oman onnensa nojassa tai ajautuvansa irtolaiseksi. Sekä toimintakult-
tuurin että diskurssiyhteisön piirteisiin viittaavat esimerkissä sellaiset ilmaisut 
kuin ”sellaista akateemisempaa” ja ”tieteellisempään tyyliin”. Kuten edellisessä, 
myös tässä vastauksessa nousee esiin vieraskielinen materiaali. Vastaaja nostaa 
esiin myös oletuksen opiskelijoiden kyvystä toimia vieraskielisen materiaalin pa-
rissa.
Yliopisto itsenäisempää (siis ihan tosi itsenäistä, helposti irtolaiseksi ajautuu) 
ja sellaista akateemisempaa. Kaikki kurssikirjat esimerkiksi kirjotettu vähän 
tieteellisempään tyyliin, ja oletetaan aika paljon että kaikki osaa englantia, 
koska paljon materiaalia pelkästään englanniksi (mikä ei itseäni haittaa kyl-
läkään). (12285)
Itsenäisyyden lisäksi korostuvat vastuu ja opiskeltavien sisältöjen merkitykselli-
syys (ks. myös Jalkanen & Taalas, 2013). Seuraavassa esimerkissä vastaaja nostaa 
esiin myös opintojen nopeamman rytmin ja sisältöjen korkeamman abstraktio-
tason sekä tiedonhakutaitojen roolin. 
Yliopistossa opiskelijalla on vastuu omasta oppimisestaan, kursseilla edetään 
nopeammin, aihesisällöt ovat abstraktisempia, tiedonhakutaitoja joutuu ke-
hittämään ja käyttämään ihan toisella tavalla. (14681)
Työskentelytapojen muutos näkyy myös siinä, että monet vastaajista nostavat 
esiin muuttuneen opetuksen ja itsenäisen työn suhteen: siinä missä lukiossa pai-
nopiste oli opetukseen osallistumisessa, yliopistossa taas korostuu itsenäinen 
työskentely luentojen ulkopuolella. 
Yliopisto-opiskelu vaatii paljon enemmän panostusta luentojen ulkopuolella. 
(14691)
Kriittinen ajattelu mielletään myös keskeisenä erona lukio-opiskelun ja yliopisto-
opiskelun välillä. Vastauksista ei kuitenkaan käy ilmi, millaisia valmiuksia lukio-
opetus on antanut kriittisen ajattelun kehittymiseen. 
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Yliopistossa korostuu oma ajattelu ja sosiaalinen vuorovaikutus, kun ei vält-
tämättä ole enää niin paljon tuttuja ihmisiä ympärillä. (14693)
Oppimisprosessin kannalta palaute on keskeisessä roolissa, sillä sen tulisi oh-
jata opiskelijaa yhtäältä hahmottamaan ja jäsentämään oppimaansa ja toisaalta 
asettamaan tavoitteita ja suuntaamaan toimintaansa niiden mukaisesti.  Yliopis-
to-opintojen haasteena näyttäisi kuitenkin olevan suoran palautteen vähäisyys 
verrattuna lukio-opintoihin. Näin ollen opiskelijoilta todennäköisesti puuttuvat 
työkalut oman osaamisensa kartoittamiseen, kehittämiskohteiden paikantami-
seen ja oppimisprosessin arvioimiseen (ks. Boud & Malloy, 2013).
Lukiossa saadaan enemmän palautetta ja on helpompaa tietää, missä tarvit-
see apua ja kehittämistä tullakseen paremmaksi. Yliopistossa kaikki on omilla 
harteilla, joten myös oman osaaminen kartoitus on aika vaikeaa, jos sitä ei 
itse aktiivisesti pohdi. (14169)
Vastausten perusteella näyttää siltä, että opiskelijat sosiaalistuvat opintojensa ai-
kana yksin tekemisen kulttuuriin, joskin on olennaista huomata, että toiminta-
kulttuureissa on myös eroja eri tieteenalojen välillä.
Suurin osa opiskelusta tapahtuu yliopistotasolla kotona lukemalla. (1429)
Opiskelua näyttävät kuitenkin pitkälti ohjaavan ulkoapäin asetetut raamit; esi-
merkiksi massaluennot ja tentit. Opintojen eri vaiheissa ei välttämättä ole si-
sällytettynä vuorovaikutteisimpia työskentelymuotoja, eikä opiskelijoilla auto-
maattisesti ole taitoja itsenäisesti rakentaa tällaisia opiskelua tukevia elementtejä 
ennalta asetettujen kehysten ympärille.
Yliopisto-opiskelun pitäisi olla laaja-alaisempaa, keskustelevampaa ja moni-
tieteisempää. Yliopistoon tullessa olin kuitenkin pettynyt, koska lukio-opiske-
luni oli paljon monipuolisempaa kuin loputtomat massaluennot ja kirjatentit. 
Vasta syventäviin opintoihin siirryttäessä on yliopisto-opiskelu alkanut tun-
tua todella mielekkäältä. (1417)
Lukio-opinnot eroavat yliopisto-opinnoista sekä sisällöiltään että toimintata-
voiltaan. Heti opintojen alussa opiskelijoilta edellytetään monipuolisia opiske-
lun taitoja, joissa korostuvat tiedon haun, käsittelyn ja rakentamisen taidot eri 
kielillä ja erilaisiin tarkoituksiin. Viestintä- ja kieliopinnot on kuitenkin usein 
sisällytetty osaksi alempaa korkeakoulututkintoa niin, että ne eivät välttämättä 





Yliopisto-opiskelijoiden tekstikäytänteitä on Suomessa tutkittu vielä suhteellisen 
vähän (ks. kuitenkin Kiili & Mäkinen, 2011; Luukka, 1995). Tekstikäytänteillä (li-
teracy practices) tarkoitamme tapoja toimia erilaisten puhuttujen ja kirjoitettujen 
tekstien kanssa erilaisissa tilanteissa (literacy events). Lukio-opetukseen on suh-
teellisen vakiintunut ajatus siitä, että eri tilanteissa tarvitaan erilaista osaamista: 
äidinkielen opetuksessa tämä näkyy tekstitaitoina (Luukka, 2003) ja vieraiden 
kielten opetuksessa Eurooppalaiseen viitekehykseen pohjautuvana tasoajatteluna 
(Council of Europe, 2001). Tekstitaitojen ytimessä on ajatus siitä, että jokaisel-
le kielenkäyttäjälle tulee jatkuvasti eteen uusia tekstilajeja, ja siten tekstitaitojen 
kehittyminen nähdään elinikäisenä prosessina. Aineistomme perusteella näyt-
tää kuitenkin siltä, että taitojen kehittyminen ei aina hahmotu kumulatiivisena 
prosessina.
Jälkeenpäin olen miettinyt, että olisiko jo lukiossa mahdollista valmistaa opis-
kelijoita tulevia opintoja varten, esimerkiksi tieteellinen kirjoittaminen voisi 
yliopistossa olla helpompaa jos jotain oppia samanlaisesta kirjoittamisesta oli-
si jo lukion puolelta. (14751)
Opiskelijoiden vastauksissa nousevat esiin sekä määrälliset että laadulliset erot 
lukion ja yliopiston tekstikäytänteiden välillä. Määrällisyys ilmenee muun muas-
sa siten, että tekstien parissa toimitaan useammin: ”Tekstien lukeminen ja kirjoit-
taminen on lisääntynyt valtavasti” (14733). Tiettyjen tieteenalojen opiskelijoiden 
vastauksissa korostuvat myös luettavien tekstien määrät: ”Sen sijaan englannin-
kieliset 1000-sivuiset kurssikirjat ovat jotain, mitä lukiossa ei ole” (1435). Opiskeli-
jat kuitenkin tiedostavat, että tekstien määrän lisääntyminen edellyttää toisenlai-
sia strategioita ja lähestymistapoja tekstien käsittelyyn: ”Yliopistossa materiaalin 
määrä on suurempi, joten täytyy osata poimia kaikesta materiaalista oleellisen 
aines” (14514). Laadulliset erot puolestaan näkyvät eritoten siinä, että toiminta 
tekstien parissa on usein luonteeltaan vertailevaa, kriittistä ja moniäänisyyteen 
pyrkivää: ”Lukiossa näkökulmat olivat paljon rajallisempia, kun taas yliopistossa 
yleensä rohkaistaan opiskelijoita etsimään tietoa monesta paikasta” (143). Itsenäi-
sen ajattelun rooli näyttäytyy yliopisto-opiskelun tekstikäytänteissä keskeisenä: 
”Vastuuta yliopistossa on enemmän, tehtävät vaativat enemmän pohdintaa, aikaa, 
kirjoittamista ja lukemista” (1449).
Yksi yliopisto-opintojen keskeisistä tekstitilanteista on luento, joita voi olla ”ehkä 
vain yksi päivässä” (385) ja siten ”vähemmän kuin lukiossa tunteja eikä läksyjä ole 
samalla tavalla” (1435). Tekstikäytänteet eivät siis ole samalla tavalla ulkoapäin 
määriteltyjä kuin lukiossa, vaan useimmiten on opiskelijoiden itsensä määritel-
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tävissä, miten he esimerkiksi luentotilanteessa erilaisten tekstien kanssa toimivat: 
”Lukiossa annetaan valmiimpia materiaaleja (kirjat, tehtävät, monisteet), kun taas 
yliopistossa ainakin monilla kursseilla tuottaa materiaalin (luentomuistiinpanot) 
itse opettajan puheesta” (14615). Toisaalta eräs opiskelija toteaa, että ”myös dio-
ja tulee luettua aikaisempien muistiinpanojen sijasta” (14351). Muistiinpanojen 
lisäksi myös luentotilanne nähdään kurssikirjallisuuden lukemista tukevana ele-
menttinä:
Yliopistossa ei kukaan ole kiinnostunut, oletko tehnyt tehtäväsi. Oma on tap-
pionsa, jos ei opiskele kurssin aikana. Kurssialueet saattavat helpostikin olla 
400-600 sivua englanninkielistä tekstiä, joten lukemisen ajoittaminen on tär-
keää. Omien muistiinpanojen tekeminen korostuu ja luennoilla kannattaa 
todellakin keskittyä, niin kurssikirja saattaa aueta ihan erilailla. (14452)
Monimediaisuus näkyy myös siinä, että teknologiaa hyödynnetään opiskelijan 
kokemuksen mukaan yliopisto-opinnoissa eri tavoin: ”Myös teknologiaa käyte-
tään yliopistossa enemmän kuin lukiossa, mikä on ollut opettelemisen paikka, kun 
on tottunut lukemaan asiat kirjoista ja kirjoittamaa kynällä paperille” (1425). 
Tästäkin esimerkistä on nähtävissä se, että yliopisto-opiskelijoiden mediakäy-
tänteissä on yksilöllisiä eroja, eivätkä he ole käytänteiltään yhtenäinen ryhmä, 
kuten monet kategorisoivat luokittelut antavat ymmärtää (ks. myös Jalkanen & 
Taalas, 2012). 
Yksin tekemisen kulttuuri näkyy myös tekstien parissa toimittaessa: 
Lukio-opiskelussa oppitunnit olivat yleisesti sosiaalisempia tilanteita ja vaati-
vat korkeampaa aktiivisuutta. Tunneilla saattoi keskustella kavereiden kans-
sa, mutta samalla tehtiin tehtäviä ja osallistuttiin opetukseen. Yliopistossa 
monilla luennoilla on kovin passiivista eikä luennointi edes pyri opiskelijoi-
den aktiivisuuteen. Eli oikeastaan yliopistossa välillä luennoilla on hankala 
pysyä hereillä, sillä kalvoja ei voi kirjoittaa ylös (liian nopea tahti ja kalvot 
löytyisivät kuitenkin netistä) ja lopulta sitä vain istuu ja kuuntelee ajoittain 
monotonisia monologeja. (723)
Tekstit, joiden parissa yliopistossa toimitaan, ovat myös opiskelijoiden mukaan 
aiempaa monikielisempiä: ”Nyt ainakin kauppakorkeassa useat tekstit ovat myös 
englanniksi” (14351). Tekstikäytänteissä korostuu erityisesti eri kielten käyttö 
rinnakkain: ”Yliopistossa kielet paljon enemmän käytössä esimerkiksi luentoma-
teriaaleissa, vaikka kurssi olisikin suomeksi” (14519). Yhä tavanomaisempaa on, 
että opiskeltava materiaali voi olla kirjoitettu yhdellä kielellä, luento pidetään 
toisella ja opiskelijat keskustelevat aiheesta kolmannella ja neljännelläkin kielellä. 
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Eräs opiskelija toteaa myös, että ”monikulttuurisuus tulee yliopistossa esille enem-
män kuin lukiossa” (14721).
Luentojen lisäksi toinen keskeinen tekstitilanne on tenttiminen. Se mainitaan 
opiskelijoiden vastauksissa usein ja sitä pidetään tyypillisenä yliopiston teksti-
käytänteenä. Kuten aiemmissa esimerkeissä on nähtävissä, opiskelijat kokevat 
tentteihin valmistautumisen haastavaksi. Näiden lisäksi opiskelijat ovat mai-
ninneet muun muassa ryhmätyöt ja suulliset esitykset (14136). Opintojen lop-
pupuolella painetta tuovat ”kandi ja gradu, joiden valmistumisesta on paljolti itse 
vastuussa” (14180). Tutkielmaa tehdessään opiskelija tarvitsee tiedeviestinnän 
tekstitaitoja, joihin tiedon hakemisen, käsittelyn ja rakentamisen taidot liittyvät 
olennaisella tavalla.
Yliopisto-opinnnot pitävät sisällään monia erilaisia tekstitilanteita, joissa moni-
kieliset ymmärtämisen ja tuottamisen taidot linkittyvät: teksteistä puhutaan eri 
tavoin ja eri kielillä erilaisissa tilanteissa. Tekstilajien kirjo sen sijaan näyttäytyy 
melko suppeana ja mainitut tekstilajit eivät yleensä sellaisenaan esiinny työelä-
mässä tarvittavien tekstilajien joukossa.
Pohdinta ja johtopäätökset
Artikkelin tavoitteena oli luoda katsaus opiskelijoiden kokemuksiin yliopisto-
opintojen eroista lukio-opintoihin verrattuna ja tunnistaa niistä erityisesti vies-
tintä- ja kieliopintoihin liittyviä haasteita.
Aineistossa näkyy sosiaalistuminen lukion tekstikäytänteisiin ja siihen liittyvä 
diskurssi. Vähitellen opiskelijat tulevat osaksi tiedeyhteisön toimintaa osallis-
tumalla sen tekstikäytänteisiin. Kielen näkökulmasta tämä tarkoittaa sitä, että 
opitaan ymmärtämään ja tuottamaan tieteenalan konventioiden mukaista kieltä. 
Haasteeksi näyttää kuitenkin muodostuvan se, että opiskelijoille ei ole tarjolla 
oikea-aikaista kielellistä ja viestinnällistä tukea. Tiedon hakemiseen, käsittelyyn 
ja rakentamiseen liittyvät käytänteet näyttäytyvät edelleen varsin yksilökeskeisi-
nä (ks. myös Jalkanen & Taalas, 2013), eivätkä tiedonhaun, kielten ja viestinnän 
opinnot läheskään aina nivelly osaksi opiskelijoiden tavoitteellista oppimisen ja 
asiantuntijaksi kehittymisen polkua. Huolimatta siitä, että monikielisyys ja -kult-
tuurisuus ovat strategiatasolla toiminnan läpäiseviä periaatteita, kieliä (ml. äidin-
kieli) opetetaan edelleen varsin irrallisina kokonaisuuksina sekä toisistaan että 
muista oppiaineista läpi koko koulutusjatkumon.
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Yliopisto-opintojen tavoitehorisontti on myös erilainen verrattuna lukio-opin-
toihin. Kuten eräs vastaajista toteaa: ”Lukiossa painoivat kirjoitukset ja valmis-
tauduttiin opiskelupaikan valintaan, yliopistossa valmistaudutaan tulevaan työ-
elämään” (14180). Pedagogisena haasteena kuitenkin on, että erityisesti vieraiden 
kielten osalta opiskelijoiden oppimistavoitteet heijastelevat sanasto- ja kieliop-
pikeskeistä käsitystä kielenoppimisesta. Kartoitimme erästä kehittämisprojektia 
varten opiskelijoiden yliopiston ruotsin kurssilla asettamia kurssitavoitteita ja ha-
vaitsimme, että useimmiten ne kohdistuvat sanaston ja kieliopin omaksumiseen, 
eivät niinkään viestintätilanteisiin (Jalkanen & Lampinen, 2013).
Nähdäksemme keskeistä olisi jatkossa pyrkiä paremmin ymmärtämään, millai-
sia ovat yliopisto-opiskelun (monikieliset ja -mediaiset) tekstitaidot ja miten ne 
taipuvat työelämän tekstitaidoiksi. Lisäksi tarpeen olisi syventää ymmärrystäm-
me tieteenalakohtaisista tekstikäytänteistä ja -tilanteista sekä pohtia, miten peda-
gogisilla ratkaisuilla voidaan tukea opiskelijoiden sosiaalistumista tiedeyhteisön 
toimintaan ja asiantuntijuuden kehittymistä. 
Olemme tässä artikkelissa tarkastelleet yliopisto-opintojen haasteita erityisesti 
lukiosta valmistuneiden näkökulmasta. On kuitenkin hyvä myös muistaa, että 
osa opiskelijoista tulee yliopistoon muita reittejä pitkin: kansainvälisten vaihto- ja 
maisteriohjelmien tai avoimen yliopiston kautta, työelämästä ja ammattikorkea-
kouluista. Kansainväliset opiskelijat tuovat mukanaan kieli- ja kulttuurirepertu-
aaria, joka on toistaiseksi vielä melko vähän hyödynnetty resurssi. Toisaalta taas 
he tarvitsevat osin erilaista kielellistä tukea. Työelämästä tulevilla opiskelijoilla 
puolestaan on paljon tietoa työelämän tekstikäytänteistä. Nämä kohderyhmät 
on rajattu tämän tutkimuksen ulkopuolelle, mutta niitä on tarkasteltu erilaisis-
sa projekteissa ja julkaisuissa ja on ehdottomasti tarpeen tarkastella jatkossakin. 
Aineiston analyysissä kaikkien tiedekuntien opiskelijoita on tarkasteltu yhtenä 
ryhmänä. Aineiston hienojakoisempi erottelu tiedekunnittain mahdollistaisi op-
pimis- ja toimintakulttuurien tieteenalakohtaisen tarkastelun. Tärkeä on myös 
huomata, että kyselyyn vastanneet opiskelijat ovat eri vaiheissa opintojaan, mutta 
näitä vaiheita ei ole eroteltu analyysissä.
Lund (2004) on käyttänyt rajapinta-metaforaa kuvatessaan opettajan työtä tek-
nologistuvassa toimintaympäristössä. Tässä artikkelissa käsiteltyjen tulosten va-
lossa esitämme, että yliopiston viestintä- ja kieliopinnot voidaan niin ikään näh-
dä rajapintana ainelaitosten sisältöjen ja opiskelijoiden välillä. Siten viestintä- ja 
kieliosaamisen kehittyminen on keskeinen osa opiskelijoiden tietokäytänteitä ja 
asiantuntijuutta. Tästä näkökulmasta tarkasteltuna yliopiston viestintä- ja kieli-
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Abstract
This article examines how university students experience their studies in compa-
rison to their earlier studies and especially in relation to the demands on their 
language and communication skills. The data come from two extensive questi-
onnaires sent to all degree students enrolled in 2012 and 2014 at the University 
of Jyväskylä. The focus of analysis is on the open-ended replies where students 
discuss aspects of language and communication. These replies were analysed 
using qualitative content analysis. The results indicate that the main challenges 
lie with the processes of socialisation into discipline-specific language, communi-
cation and literacy practices that the students had not encountered before. These 
practices were often linked to expertise and to the ways in which it is expressed in 
different contexts. For higher education language teaching the results advocate 
a more discipline-integrated and more knowledge- language focus and a move 
away from the more traditional modes and structures of language teaching.
Keywords
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matematiikan päättelyketjujen tulkinnassa




Kieli on sekä oppimisen väline että kohde kaikissa oppiaineissa. Kielitietoisessa 
matematiikan opetuksessa tunnistetaan kielen ja vuorovaikutuksen merkitys 
matemaattisen ajattelun kehittymisessä. Olennaisena osana opiskelua on op-
pilaiden matemaattisten selitysten tulkitseminen ja hyödyntäminen opetukses-
sa. Tarkastelemme tässä artikkelissa, miten opettajaksi opiskelevat suhtautuvat 
saman matemaattisen ongelman erilaisiin ratkaisuihin sekä millaista kielellistä 
tietoisuutta heidän suhtautumistapansa heijastelee. Tutkimuksen aineistona on 
ensimmäisen vuoden luokanopettajaopiskelijoille suunnattu kysely (n = 142). 
Vastaajia pyydettiin arvioimaan erilaisten ratkaisujen ymmärrettävyyttä ja oi-
keellisuutta sekä kertomaan, mitä hyviä ja huonoja puolia niissä on opetuksen 
kannalta. Vastaukset analysoitiin tilastollisia menetelmiä ja sisällönanalyysia 
käyttäen. Oppilaiden päättelyketjujen arvottamisen havaittiin olevan yhteydessä 
päättelyketjujen ymmärtämisen helppouteen. Lisäksi huomattiin, että opiskeli-
joilla oli kolme erilaista orientaatiota ratkaisutapojen pedagogiseen hyödyntä-
miseen. Erityyppiset orientaatiot avaavat erilaisia mahdollisuuksia kielitietoiseen 
matematiikan opetukseen.
Avainsanat
Kielitietoisuus, luokanopettajakoulutus, matematiikan oppiminen
Johdanto
Matematiikan opiskelussa pyritään käsitteelliseen ymmärtämiseen, menetelmäl-
liseen sujuvuuteen, ongelmanratkaisutaitoon, päättelykykyyn sekä suotuisaan 
näkemykseen itsestä matematiikan oppijana ja ylipäänsä matematiikasta oppi-
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aineena (Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001). Kaikissa näissä kompetensseissa 
hyödynnetään kieltä muodostettaessa merkityksiä sekä muokattaessa tietoa ja 
kokemuksia kielen välityksellä (Swain, 2006). Lisäksi oppilaiden osallistumis-
ta matemaattiseen keskusteluun suullisesti ja kirjallisesti pidetään paitsi mate-
matiikan oppimisen mahdollistajana myös oppimistavoitteena itsessään (esim. 
Hufferd-Ackles, Fuson & Sherin, 2004; Stein, Engle, Smith & Hughes, 2008; Mer-
cer & Sams, 2006).
Oppilaita kannustetaan kielitietoisessa opiskelussa tulkitsemaan, yleistämään, 
perustelemaan sekä kritisoimaan omia ja toistensa ideoita (Walshaw & Anthony, 
2008). Kielen avulla rakennetaan vuorovaikutusta, joka mahdollistaa yhteisöl-
lisen ongelmanratkaisun ja vertaispohdinnan, mikä ei olisi mahdollista yksilö-
työskentelyssä (van Lier, 2004; Walqui, 2006). Oppilaiden tukeminen matemaat-
tisessa keskustelussa edellyttää opettajalta taitoa huomioida oppilaiden ajattelua 
(vrt. Sherin, Jacobs & Philipp, 2011) ja kykyä tunnistaa kielen merkitys oppimisen 
mahdollistajana (Vollmer, 2006; Mercer & Littleton, 2007).  Lisäksi matematiikan 
opettajan tulisi tiedostaa, että hän on oppilailleen paitsi oman tiedonalansa opet-
taja myös kielellinen malli (ks. esim. Cummins, 2001; Mercer & Littleton, 2007).
Kieli luo monin tavoin edellytyksiä oppimiselle ja opettamiselle. Matematiikan 
opetuksessa kielellä on keskeinen asema vertaispohdintaan ja yhteisölliseen tie-
donkehittelyyn kannustavan vuorovaikutuksen rakentamisessa. Opetuksessa 
tämä näkyy siinä, että mahdollisuuksia matemaattiseen dialogiin todellakin tar-
jotaan ja että kaikilla oppilailla on mahdollisuus mutta myös velvollisuus osal-
listua dialogiin (Walshaw & Anthony, 2008). Symbolikieli, kuvallistaminen ja 
luonnollinen kieli toimivat ongelmanratkaisussa toisiaan täydentävinä, oppilaan 
ymmärrystä ruokkivina esitysmuotoina (Duval, 2006). Eri kielimuodot, kuten 
matematiikan formaali kieli, ovat toki myös oppimisen kohteena. Kieli rakentaa 
vahvasti myös oppijan identiteettiä. Identiteetti vaikuttaa siihen, miten oppilas 
ymmärtää suhteensa matematiikkaan ja miten hän rakentaa tätä suhdetta eri ti-
lanteissa ja eri aikoina ja millaisia mahdollisuuksia hän kokee itsellään olevan 
tulevaisuudessa matematiikan oppijana (vrt. Norton, 2000).
Opettajalla on olennainen rooli siinä, miten hän tukee oppilaitaan osallistumaan 
matemaattiseen keskusteluun ja samalla ilmaisemaan matemaattista ajatteluaan. 
Tutkimuksissa onkin kehitetty erilaisia ohjelmia ja malleja, joilla oppilaat saa-
daan ilmaisemaan matemaattista ajatteluaan pelkkien laskutoimitusten sijaan 
ja oppimaan vertailemalla erilaisia ratkaisutapoja. Esimerkiksi Mercer ja Sams 
(2006) havaitsivat Thinking together -projektin tukevan oppilaiden matemaat-
tista keskustelua ja edistävän oppimista. Lisäksi Stein ym. (2008) ovat laatineet 
mallin, jolla opettaja voi tukea koko luokan keskustelua oppilaiden erilaisista rat-
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kaisumenetelmistä. Hufferd-Ackles ym. (2004) tutkivat, miten opettaja loi luok-
kaansa rikkaan matemaattisen kommunikaation yhteisön. Joutsenlahti (2009) 
on kehittänyt tapoja matematiikan kirjalliseen kielentämiseen. Hähkiöniemi 
(2013) on puolestaan tarkastellut sitä, miten opettaja pystyy vuorovaikutuksell-
aan tukemaan oppimista. Hän on eritellyt erilaisia kysymyksiä, joilla opettaja 
voi auttaa oppilaita selittämään matemaattista ajatteluaan. Kaikissa näissä opet-
tajan toimintaa mallintavissa tutkimuksissa korostetaan matemaattisista ideoista 
keskustelemista, matemaattisen ajattelun ilmaisemista pelkkien laskutoimitusten 
sijaan ja erilaisten ratkaisutapojen näkemistä rikkautena. Myös Walshawn ja An-
thonyn (2008) synteesi tehokkaista pedagogisista käytänteistä matemaattisen 
diskurssin tukemisessa korostaa näitä samoja asioita.
Matemaattiseen ajatteluun ja sen ilmaisemiseen tarvitaan kieltä tai oikeammin 
useita kieliä.  Oppilas kehittyy vähitellen arkikielilähtöisestä matematiikan opiske-
lusta kohti matematiikan tieteellisen kielen hallintaa. Matematiikan opetuksessa 
käytetäänkin koko ajan luonnollista kieltä, kuvioita ja matemaattisia symboleja 
sekä muodostetaan yhteyksiä näiden välille (Duval, 2006). Opettaja määrittää 
toiminnallaan ja oppimistilanteen ohjauksellaan sen, miten ja kenen käyttämän 
kielen välityksellä matemaattisia sisältöjä käsitellään ja miten varmistetaan op-
pilaiden tekemien tulkintojen tarkoituksenmukaisuus (vrt. Cummins, 2006; 
Mercer & Littleton, 2007).  Ovatko esimerkiksi oppilaiden muodostamat tulkin-
nat asianmukaisia, miten oppilaita ohjataan ymmärtämään abstrakteja konstruk-
tioita ja miten erilaisten tulkintojen tekemistä ylipäätään tuetaan? 
Tiivistäen voidaan todeta, että kielitietoinen matematiikan opettaja 1) tunnistaa 
ja tulkitsee oppilaan tapoja ilmaista matemaattista ajattelua, 2) pystyy tarttumaan 
näihin ilmaisutapoihin ja käyttämään niitä opetustilanteissa resurssina sekä 3) 
rohkaisee oppilaita matemaattiseen kommunikaatioon. Tässä artikkelissa tar-
kastelemme luokanopettajaopiskelijoiden valmiuksia kielitietoiseen opetukseen 
selvittämällä, miten he tulkitsevat saman matemaattisen ongelman erilaisia ja eri 
tavoin kielennettyjä ratkaisuja sekä suhtautuvat näiden hyödyntämiseen opetuk-
sessa. Luokanopettajaopiskelijoiden suhtautumistapojen tarkastelu on hedelmäl-
listä erityisesti opettajankoulutuksen kehittämisen näkökulmasta: opiskelijoiden 
käsitykset erilaisista ratkaisutavoista antavat suuntaa sille, millaisia valmiuk-
sia heillä on kielitietoiseen matematiikan opetukseen, ja ohjaavat näin sekä 
matematiikan että äidinkielen pedagogiikan kehittämistä koulutuksessa.
Tutkimuskysymykset ovat seuraavat: 1. Onko erilaisten ratkaisujen oikeana 
pitäminen yhteydessä päättelyketjun ymmärtämisen helppouteen? 2. Miten 






Tutkimuksen aineistona on ensimmäisen vuoden luokanopettajaopiskelijoille 
suunnattu kysely. Ensimmäisen vuoden luokanopettajaopiskelijat valittiin osal-
listujiksi, jotta saataisiin tietoa siitä, millaiset valmiudet heillä on aivan opin-
tojensa alussa kielitietoiseen matematiikan opetukseen. Kysely toteutettiin säh-
köisesti verkossa perusopetuksessa opetettavien aineiden monialaisten (POM) 
opintojen johdantokurssilla syksyllä 2013. Vastaajien lukion matematiikan ja äi-
dinkielen päättötodistuksen arvosanat heidän oman ilmoituksensa mukaan on 
esitetty taulukossa 1.
Taulukko 1. Luokanopettajaopiskelijoiden lukion matematiikan ja äidinkielen 
päättötodistuksen arvosanojen frekvenssit heidän oman ilmoituksensa mukaan 
4 5 6 7 8 9 10 Keskiarvo
Lyhyt 
matematiikka
2 9 18 21 21 8 7,9
Pitkä 
matematiikka
1 4 17 20 15 4 7,9
Äidinkieli 10 52 67 13 8,6
Opiskelijat eivät olleet vielä suorittaneet matematiikan tai äidinkielen POM-
kursseja. Tutkimussuostumusta ei saatu kahdeksalta opiskelijalta. Aineisto koos-
tuu 142 opiskelijan vastauksista. Vastaajista 90 % oli naisia. 
Kyselyn alussa oli taustakysymyksiä ja mielipideväittämiä. Tässä tutkimukses-
sa keskitymme kuitenkin osioon, joka käsitteli matemaattista tungos-ongelmaa 
(vrt. Takahashi, 2008) (kuvio 1). Opiskelijoita pyydettiin vastaamaan ongelmaan 
sekä perustelemaan vastauksensa. Valtaosa (91,5 %) opiskelijoista vastasi huo-
neessa A olevan enemmän tungosta. 
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Kuvio 1. Tungos-ongelma: Kummassa huoneista A vai B on enemmän tungosta?
Tämän jälkeen opiskelijoille esitettiin 6 erilaista tutkijoiden laatimaa hypoteettis-
ta oppilaan ratkaisua ongelmaan. Kunkin ratkaisun kohdalla vastaajia pyydettiin 
arvioimaan jatkuvalla asteikolla vastauksen oikeellisuutta (4 = täysin väärin, 10 = 
täysin oikein) sekä päättelyketjun ymmärrettävyyttä (4 = vaikea ymmärtää, 10 = 
helppo ymmärtää). Lopuksi opiskelijat vastasivat avoimeen kysymykseen ”Mitä 
hyviä ja huonoja puolia oppilaiden ratkaisuissa on opetuksen kannalta? Kuvaile 
ja erittele eri ratkaisuja.”
Tässä artikkelissa tarkastelemme luokanopettajaopiskelijoiden suhtautumista 
kolmeen hypoteettiseen ratkaisuun, jotka kaikki perustuvat pinta-alan jakami-
seen henkilöille (taulukko 2.). Ratkaisussa B kullekin henkilölle jaetaan 1 m2 ker-
rallaan, jolloin huoneessa A jokaiselle henkilölle voidaan jakaa 2 m2 ja huoneessa 
B 3 m2. Ratkaisussa C jokaiselle henkilölle yritetään jakaa kolme ruutua (1 m2), 
jolloin huomataan, että huoneessa A kaikille ei riitä kolmea ruutua. Ratkaisussa F 
huomataan huoneessa B olevan tilaa 3 m2 henkilöä kohti, mutta huoneen A kuu-
delle henkilölle ei tilaa riitä 3 m2 henkeä kohden. Ratkaisuun F on tarkoituksella 
laadittu tyypillinen matemaattisen tekstin tuottamiseen liittyvä virhe (6 + 6 ≠ 12 
+ 6) vaikka ratkaisun idea onkin looginen. 
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Taulukko 2. Hypoteettiset ratkaisut B, C ja F tungos-ongelmaan
B
Huoneessa A 16 – 6 = 10. Tilaa jää 10. 10 – 6 = 4. Tilaa jää 4.
Huoneessa B 15 – 5 = 10. Tilaa jää 10. 10 – 5 = 5 Tilaa jää 5. 5 – 5 = 0.
Huoneessa B jokaisella on enemmän tilaa.
Huoneessa A on enemmän tungosta.
Huoneessa B jokainen saa 3 ruutua. Huoneessa A viimeiselle jää vain yksi ruutu.
Huoneessa A on enemmän tungosta.
F 15 : 5 = 3
6 + 6 = 12 + 6 = 18 menee yli
Huoneessa A on enemmän tungosta.
Aineiston analyysi
Määrällisessä analyysissa laskimme Pearsonin korrelaatiokertoimet ratkaisujen 
B, C ja F oikeana pitämisen ja päättelyketjun ymmärrettävyyden välille. Tämän li-
säksi testasimme toistettujen mittausten varianssianalyysillä, eroavatko vastauk-
sen oikeana pitämisen ja päättelyketjun ymmärtämisen helppouden keskiarvot 
ratkaisujen B, C ja F kohdalla. Parivertailuissa käytimme Bonferroni-korjausta.
Laadullisessa analyysissa sovelsimme aineistolähtöistä sisällönanalyysia. Muo-
dostimme alustavia kategorioita opiskelijoiden avoimista vastauksista sillä pe-
rusteella, miten he ilmaisivat hyödyntävänsä erilaisia ratkaisuja pedagogisesti. 
Kirjallisten vastausten perusteella ei voida kuitenkaan tietää, miten osallistujat 
toimisivat autenttisessa opetustilanteessa. Tästä huolimatta kysely antaa tietoa 
siitä, miten luokanopettajaopiskelijat suhtautuvat erilaisiin päättelyketjuihin ja 
millaisia valmiuksia heillä mahdollisesti on tehdä erilaisia pedagogisia ratkaisuja. 
Yhdistelemällä kategorioita sekä tarkastelemalla niiden välisiä suhteita päädyim-
me kolmeen pääkategoriaan, jotka kuvaavat vastaajien orientaatioita erilaisten 
ratkaisujen hyödyntämiseen (vrt. Tuomi & Sarajärvi, 2009; Alasuutari, 2011). 
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Kaksi tutkijaa luokitteli alustavat kategoriat yhdessä neuvotellen kolmeksi laa-
jemmaksi orientaatiotyypiksi.
Tulokset
Päättelyketjun arvottamisen ja ymmärtämisen yhteys
Luokanopettajaopiskelijoille esitettiin 6 erilaista hypoteettista oppilaan tunnil-
la tekemää ratkaisua tungosongelmaan sekä pyydettiin arvioimaan jatkuvalla 
asteikolla vastauksen oikeellisuutta (4 = täysin väärin, 10 = täysin oikein) sekä 
päättelyketjun ymmärrettävyyttä (4 = vaikea ymmärtää, 10 = helppo ymmärtää). 
Opiskelijoiden näkemykset ratkaisujen B, C ja F oikeellisuudesta ja niiden päät-
telyketjujen ymmärrettävyydestä on esitetty taulukossa 3.
Taulukko 3. Opiskelijoiden (n = 142) keskimääräinen vastausten oikeana pitämi-
nen ja päättelyn ymmärrettävyyden kokemus
Vastauksen oikeellisuus Päättelyn ymmärrettävyys
keskiarvo keskihajonta keskiarvo keskihajonta
Ratkaisu B 6,7 2,1 5,7 1,7
Ratkaisu C 8,5 1,8 8,7 1,6
Ratkaisu F 7,1 2,3 6,1 2,4
Havaitsimme ratkaisujen B, C ja F vastausten oikeana pitämisen eroavan toisis-
taan, F(2, 282) = 53,498, p = 0,000. Parivertailujen perusteella opiskelijat pitivät 
ratkaisun C vastausta oikeampana kuin ratkaisujen B ja F vastauksia, p = 0,000. 
Myös ratkaisujen B, C ja F päättelyketjujen ymmärtämisen helppouden koke-
mukset erosivat toisistaan, F(2, 255) = 111,946, p = 0,000. Parivertailujen mu-
kaan opiskelijat pitivät ratkaisun C päättelyketjua helpompana ymmärtää kuin 
ratkaisujen B ja F päättelyketjuja, p = 0,000. 
Ymmärrettävimpänä pidettyä ratkaisua C pidettiin siis myös oikeimpana. Sama 
ilmiö esiintyy myös ratkaisujen sisällä, sillä havaitsimme positiivisen yhteyden 
päättelyketjun ymmärtämisen helppouden ja vastauksen oikeana pitämisen vä-
lillä ratkaisuissa B, C ja F. Ratkaisun C kohdalla korrelaatio oli melko voimakas, 
r = 0,730, p = 0,000. Sen sijaan korrelaatio oli heikko ratkaisun B, r = 0,243, p = 
0,000, ja ratkaisun F, r = 0,293, p = 0,000, kohdalla.
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Orientaatiot erilaisten ratkaisutapojen hyödyntämiseen
Vastausten oikeellisuutta ja päättelyketjujen ymmärrettävyyttä pohdittuaan 
opiskelijat vastasivat vielä kysymykseen erityyppisten ratkaisujen hyvistä ja huo-
noista puolista opetuksen kannalta. Vastausten pituus vaihteli muutaman sanan 
toteamuksista eri ratkaisutyyppien yksityiskohtaiseen erittelyyn ja vertailuun. 
Vastauksia tyypiteltiin sen mukaan, mihin seikkoihin opiskelijat kiinnittivät rat-
kaisuissa huomiota ja mitä seikkoja he nostivat ymmärrettävyyden avaimiksi. 
Tämän perusteella muodostui kolme erityyppistä orientaatiota päättelyketjui-
hin: ratkaisukeskeinen oikein–väärin-orientaatio, oman ymmärryksen rajaama 
orientaatio sekä pedagogisia mahdollisuuksia avaava orientaatio. 
Oikein–väärin-orientaatiossa arvioitiin laskutoimitusten virheettömyyttä ja 
päättelyketjun vaiheiden sekä niiden ilmaisemisen oikeellisuutta. Ratkaisun lo-
giikkaa ja sen merkintää pidettiin kategorisesti oikeana tai vääränä, ja opettajan 
tehtäväksi jäi tunnistaa oikea päättely väärästä. Väärät ratkaisut oli tärkeää jättää 
huomiotta, sillä niiden katsottiin vaikuttavan haitallisesti oppilaiden matemaat-
tiseen ajatteluun.
Ratkaisuissa C ja D on ymmärretty jakaa tilaa huoneissa olevien pallojen 
määrällä. Se on jo oikeaa jakolaskua. Ratkaisut B ja F on ajateltu mielestäni 
väärin. Niistä ratkaisuista on vain haittaa lasten matematiikan ymmärryk-
selle. Ne pitäisi korjata heti opettajan johdolla.  
Oman ymmärryksen rajaamaan orientaatiotapaan sisältyivät sellaiset vastaukset, 
joissa opettajaopiskelijan oma ymmärrys ratkaisusta heijasteli myös opetuksen 
rajoja. Opiskelija tunnisti, että ongelman voi ajatella monella eri tavalla. Opiske-
lija myös tunnisti oman matemaattisen ymmärryksen ja ajattelutavan asettamat 
rajoitteet ajattelutapojen ymmärtämiselle sekä oppilaiden ohjaamiselle. 
Itselleni tuli heti mieleen ratkaisu A, eikä itselläni olisi tullut mieleenkään 
lähteä ratkaisemaan tehtävää millään muulla keinolla. On kuitenkin hyö-
dyllistä nähdä, kuinka monella tavalla ongelmaa voi lähteä ratkaisemaan…
erilaiset ongelmaratkaisukeinot saattavat sekoittaa oppilaiden ajatuksia…it-
selleni oli vaikea ymmärtäää B:tä. Itselleni siinä ei ollut mitään logiikkaa…. 
voi olla vaikea opettaa lapsen käyttämää logiikkaa, jos se tuntuu itselle kovin 
vieraalta.
Kun opiskelija kiinnitti huomiota päättelytapojen moninaisuuteen ja alkoi poh-
tia ratkaisujen kirjon hyödyntämistä opetuksessa, hän hahmotti päättelytavat 
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pedagogisena mahdollisuutena. Oppilaiden ratkaisut näyttäytyivät opetuksessa 
resurssina eivätkä sivuutettavana aineksena. 
Kaikki oppilaat yrittivät ratkaista tehtävän eri tavalla kuin minä. Oli haus-
ka huomata, että tehtävän voi päätellä monellakin tavalla. Ratkaisu F kävi 
mielessäni mutta se ei ollut tarpeeksi tarkka. Opettajankin on hyvä tiedostaa, 
että tehtävän voi ratkaista monella tavalla ja oppilaiden kanssa voi käydä 
useampia ratkaisuvaihtoehtoja.
Pedagogiset orientaatiot päättelyketjuihin ovat sikäli merkityksellisiä, että ne 
tarjoavat erityyppisiä mahdollisuuksia kielitietoiseen matematiikan opetukseen. 
Oikein–väärin-orientaatio perustuu käsitykselle asiantuntijan määrittelemästä 
totuudesta, joten se sulkee pois kaikenlaisen yhteistyössä tapahtuvan neuvottele-
van tulkinnan, esimerkiksi eri ratkaisuvaihtoehtojen vertailun. Matemaattisista 
kompetensseista korostuu tässä menetelmällinen sujuvuus (ks. Kilpatrick ym., 
2001). Oikein–väärin-orientaatio perustuu siihen, että opettaja arvottaa päätte-
lyketjun menetelmiin ja ratkaisumalleihin pohjautuvien absoluuttisten kriteerien 
varassa. Kieli näyttäytyy tällaisessa pedagogiikassa matemaattisen kielen konven-
tioiden hallintana tai hallitsemattomuutena. 
Vastaukset, joissa opettajaopiskelijan huomio kiinnittyi kieleen päättelyketju-
jen logiikan ilmaisijana, luokiteltiin oman ymmärryksen rajaamaan orientaati-
oon. Kieli ei näyttäydy näissä vastauksissa vain konventioiden hallintana, vaan 
huomio on jo merkitysten muodostamisessa. Kuitenkin ratkaisuihin ja kieleen 
suhtaudutaan enemmänkin tulkittavana lopputuotteena eikä prosessina, jonka 
avulla eri ratkaisutapoja voitaisiin työstää eteenpäin. Esimerkiksi ratkaisutapo-
jen yhteyksien tarkastelu jatkaisi oppimista (vrt. Stein ym., 2008). Matemaatti-
sista kompetensseista korostuvat oman ymmärryksen rajaamassa orientaatiossa 
menetelmällisen sujuvuuden lisäksi ongelmanratkaisutaito ja päättelykyky (ks. 
Kilpatrick ym., 2001). 
Jos erilaiset päättelyketjut hahmotettaisiin opetuksen resurssiksi, kuten pedago-
gisia mahdollisuuksia avaavassa orientaatiossa, se tarjoaisi pääsyn ilmaisutapo-
jen taakse merkityksiin. Tällöin kielen merkitysulottuvuutta voitaisiin arvostaa 
muotoseikkoja enemmän, ja kielen konventioiden korostamisen sijaan päätte-
lyn tavat ja päättelyketjujen vertailu olisivat matemaattisen ajattelun keskiössä. 
Eri ratkaisutavoista keskusteltaisiin ja niiden painoarvoa koeteltaisiin yhdessä. 





Kvantitatiivisten tulosten perusteella näyttää siltä, että oppilaiden päättelyketju-
jen ymmärtämisen helppous on yhteydessä siihen, kuinka oikeina niitä pidetään. 
Siten luokanopettajien koulutuksessa on tarkoituksenmukaista kiinnittää huo-
miota siihen, miten vaikeasti ymmärrettäviin oppilaiden ratkaisuihin suhtaudu-
taan. Ensimmäisenä askeleena oppilaiden ideoiden pedagogisessa hyödyntämi-
sessä on niiden huomioiminen ja tulkitseminen (Sherin ym., 2011). Vaikka jokin 
ratkaisutapa olisi vaikea ymmärtää, voi se silti tarjota oppimismahdollisuuksia. 
Opettajat tarvitsevat siis rohkeutta ja työkaluja erilaisten ajattelutapojen käsitte-
lyyn.
Oppilaiden erilaisten ratkaisutapojen tulkitsemisen lisäksi opettaja voi hyödyn-
tää niitä opetuksessa. Erilaiset ratkaisutavat tarjoavat mahdollisuuden oppilaiden 
osallistumiseen matemaattiseen keskusteluun (Hufferd-Ackles ym., 2004; Stein 
ym., 2008; Mercer & Sams, 2006). Tässä tutkimuksessa muodostimme kolme 
orientaatiota erilaisten ratkaisutapojen pedagogiseen hyödyntämiseen. Oikein−
väärin-orientaatio tukee autoritatiivista keskustelua (Mortimer & Scott, 2003), 
jossa opettaja arvioi oppilaiden ideoiden toimivuuden. Pedagogisia mahdolli-
suuksia avaava orientaatio sen sijaan tukee dialogista keskustelua (Mortimer & 
Scott, 2003), jossa tarkastellaan useita erilaisia näkökulmia. Siten nämä kaksi 
orientaatiota vastaavat matematiikan keskustelumuotoja, joista toisessa oppilai-
ta pyritään ohjaamaan kohti oikeaa vastausta ja toisessa selittämään ajatteluaan 
ja ymmärtämään muiden ajattelua (ks. Temple & Doerr, 2012). Näiden kahden 
orientaation välissä on oman ymmärryksen rajaama orientaatio, jossa erilaisiin 
ratkaisutapoihin ei suhtauduta täysin auktoritatiivisesti, mutta ei myös pystytä 
hyödyntämään niitä dialogin muodostamisessa. Erityyppisten ratkaisujen hyö-
dyntämisen esteeksi muodostuu se, ettei opiskelija pääse syystä tai toisesta niiden 
logiikkaan käsiksi.
Miten sitten ohjata erityyppisiä orientaatioita omaavia opiskelijoita kielitietoi-
seen matematiikan opetukseen? Opiskelijoita voi ohjata huomioimaan kielen 
ulkoisten piirteiden kuten konventionaalisten merkintöjen lisäksi merkitykset, 
joita kielen välityksellä muodostetaan. Oikeisiin ja vääriin ideoihin kategorioi-
misen sijaan huomio tulisi kiinnittää taustalla olevan ajattelun tulkitsemiseen. 
Tässä olennaiseen asemaan nousevat matemaattisten symboleiden, kuvioiden ja 
luonnollisen kielen välillä liikkuminen (Duval, 2006). Keskusteluväylän raken-
taminen paitsi oppilaan ja opettajan välille myös oppijoiden kesken on matema-
tiikan opiskelussa olennaista. Samaakin logiikkaa tai päättelyä voidaan ilmaista 
eri tavoin ja eri reittejä kulkemalla. Virheellisistä laskutoimituksista huolimatta 
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päättelyketjun logiikka voi olla toimiva. Luokkatilanteessa on olennaista kuulla 
ratkaisujen perusteita ja jakaa ajatuksia niiden toimivuudesta.
Luokanopettajaopiskelijoita tulee kannustaa dialogiin oppilaiden kanssa sekä 
tukemaan oppilaiden välistä dialogia. Ryhmän yhteinen ongelmanratkaisu ja 
erilaisten ratkaisutapojen käsitteleminen laajentavat myös opettajan ymmärryk-
sen rajoja. Monenlaisten päättelyketjujen hahmottaminen ja niiden näkeminen 
pedagogisena resurssina mahdollistaa kielitietoisen matematiikan opetuksen. 
Opettajaopiskelijaa voi esimerkiksi ohjata muodostamaan sellaisia kysymyksiä, 
joilla saa ruokittua oppilaan ajattelua ja kannustettua häntä selittämään päätte-
lyään eri tavoin (ks. Hähkiöniemi, 2013). Heittäytyminen dialogiin oppilaiden 
kanssa ja irtaantuminen oikein-väärin-orientaatiosta edellyttävät kuitenkin opet-
tajalta myös pedagogista sisältötietoa. 
Kielitietoinen opetus on kaikkien aineiden opettajien yhteinen asia, mutta kieli-
aineilla on tässä aivan erityinen rooli. Parhaimmillaan ne tarjoavat tukea ja väli-
neitä toteuttaa kielitietoista opetusta eri oppiaineissa. Äidinkielessä ja kirjallisuu-
dessa ohjataan esimerkiksi vertaispalautteen antamiseen kirjoittamisprosessin 
osana tai lukupiirityöskentelyssä miettimällä sitä, millaiset kysymykset auttavat 
kirjoittajaa tai puhujaa kehittelemään ajatuksiaan eteenpäin (Mattila, Ollila & 
Volotinen 2008; Murtorinne 2005). Kysymysten muotoilussa ja ajoittamisessa 
tarkastellaan erityisesti sitä, miten eri kysymyslajit ja niiden oikea-aikainen hyö-
dyntäminen vievät kirjoittajan ajattelua tai luettavan teoksen käsittelyä yhdessä 
eteenpäin. Kielitietoiseen opiskeluun ohjaa myös eri tekstityyppien erittely, tul-
kinta ja tuottaminen. Keskeisiä perusopetuksessa opiskeltavia tekstityyppejä ovat 
kertova ja argumentoiva teksti. Kertovassa tekstissä tapahtumista muodostetaan 
narratiivi jonkin logiikan mukaan (sarjallinen ajattelu) (Nevalainen, Juvonen-
Nihtinen & Lappalainen, 2004). Matematiikassa oppilaat voivat esimerkiksi se-
littää kuinka ovat ratkaisseet jonkin ongelman. Argumentoivien tekstien laati-
misessa kiinnitetään puolestaan huomiota teesiin ja sen perustelemiseen (hypo-
teettinen ajattelu) (Nevalainen, Juvonen-Nihtinen & Lappalainen, 2004; Kurki 
& Tomperi 2011, 53). Samoin matematiikassa oppilaat voivat perustella, miksi 
jokin ratkaisumenetelmä tuottaa oikean ratkaisun johonkin ongelmaan.
Jotta opitun synergiahyöty kulkisi yli oppiainerajojen, opettajien on oltava tietoi-
sia eri oppiaineiden sisällöistä sekä termeistä, joilla asioista ja ilmiöistä kussakin 
aineessa puhutaan. Näin voidaan rakentaa tietoisia viittauksia yli rajojen ja sil-
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Abstract
In language aware mathematics teaching, the meaning of language and inter-
action in mathematical thinking are recognized. Interpreting students’ explana-
tions and using them in teaching is an essential part of teacher practice. In this 
article, we study primary teacher students’ opinions of different solutions to the 
same mathematical problem and what kinds of language awareness their opi-
nions reflect. A survey was conducted among first-year primary school teachers 
(n = 142).  The participants were asked to evaluate how correct and easy to under-
stand the different solutions are and what pros and cons the different solutions 
could have in teaching. The data were analyzed by using statistical methods and 
qualitative content analysis. The findings show that primary teacher students’ 
opinions about how correct they regard the solutions was related to how easy 
the solutions are for them to understand. In addition, three orientations to the 
pedagogical use of different solutions were formed as a result of evaluations, and 
these orientations open up different kinds of opportunities for applying language 
aware mathematics teaching.
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Tiivistelmä 
Tässä artikkelissa tarkastellaan 5. luokkalaisten toisilleen antamaa palautetta 
prosessikirjoittamalla toteutetuista henkilökuvauksista, jotka kirjoitettiin live-
roolipeliä varten. Vertaispalaute annettiin Googlen Drive -työkalulla verkossa. 
Tutkimuksen pääaineistona oli kymmenen tekstin vertaispalautekommentit 
(N=121), jotka analysoitiin ensin laadullisesti luokittelemalla niistä palautteiden 
kohteet ja sen jälkeen kvantifioimalla eri kohteiden määrät (N=207). Oppilaiden 
palautteet kohdistuivat enimmäkseen koko tekstin laatuun, oikeinkirjoitukseen 
ja sisällön yksityiskohtiin. Sen sijaan rakenteista ei juurikaan annettu palautetta. 
Oppilaat toimivat aktiivisina palautteenantajina verkossa ja kokivat vertaispa-
lautteen hyödyllisinä, vaikka palautekommentointi ei ollut vuorovaikutteista. Kir-
joittamisen opetuksessa tulisikin aiempaa enemmän hyödyntää erilaisia tieto-ja 
viestintäteknisiä ympäristöjä, jotta kirjoittamisen opetus kouluissa monipuolis-
tuisi.
Avainsanat
Vertaispalaute, kirjoittaminen, peruskoulu 
Johdanto 
Tämän tutkimuksen tavoitteena on selvittää, miten oppilaat toimivat palaut-
teen antajina verkkoympäristössä ja mihin heidän antamansa palaute kohdis-
tuu. Peruskoululaisten kirjoitustaidon opetusta ja oppimista on tutkittu vähän 
suhteutettuna siihen, miten keskeinen kansalaistaito on kyseessä ja miten hä-
lyttäviä tuloksia on saatu kansallisista oppimisen arvioinnin selvityksistä myös 
alakouluikäisten osalta: Lappalaisen (2008) mukaan poikien kirjoitustaito 6. luo-
kan jälkeen oli keskimäärin tyydyttävää. Hän peräänkuuluttaakin kirjoittamisen 
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opetuksen tehostamista. Palaute on osa kirjoittamisen opetuksen ja oppimisen 
prosessia ja siksi sen tutkimus on perusteltua. Palautteen antaminen opettaa tar-
kastelemaan toisen tekstiä järjestelmällisesti ja kriittisesti mikä puolestaan kehit-
tää oman tekstin analysointitaitoja (Svinhufvud, 2007).
Peruopetuksen opetussuunnitelmaluonnoksessa (Opetushallitus, 2014) luku- ja 
kirjoitustaito on nostettu osaksi kaikkien oppiaineiden laaja-alaisia tavoitteita 
monilukutaidon (multiliteracy) käsitteen kautta. Kalantzis ja Cope (2012) erotta-
vat käsitteeseen kuuluvan tekstien kontekstuaalisen ja modaalisen monimuotoi-
suuden, mikä tulisi heidän mukaansa myös huomioida opetuksessa. Käytännössä 
monilukutaito tarkoittaa toimimista monimuotoisten tekstien parissa erilaisissa, 
myös teknologisesti tuetuissa ympäristöissä (Luukka, 2013). Tässä tutkimuksessa 
oppilaat antoivat vertaispalautetta Googlen Drive -työkalulla verkossa. Kirjoitus-
tehtävässä yhdistyivät äidinkielen ja historian oppiaineet, mikä monilukutaidon 
näkökulmasta liittyy eri tiedonalojen erilaisiin tapoihin käyttää kieltä (ks. Luuk-
ka 2013). Kirjoitettu teksti edusti kuvailevaa tekstityyppiä, mikä poikkeaa perin-
teisestä narratiivisestä alakoulun kirjoitelmasta. 
Koska on selvää, että palautteen saaminen edistää oppilaan oppimista, se on ol-
lut tutkimuskohteena monella eri alalla, esimerkiksi lingvistisellä toisen kielen 
oppimisen alalla, kasvatustieteellisessä oppimisprosessien tutkimuksessa ja vii-
meisimpänä tietokoneavusteisen opetuksen alalla (Dysthe ym., 2010). Tässä tut-
kimuksessa keskitytään palautteeseen kirjoittamisen opetuksen näkökulmasta. 
Aiemmin Murtorinne (2005) on tarkastellut 9. luokkalaisten kirjoitusprosessia ja 
Kauppinen ja Hankala (2013) ovat selvittäneet opettajien antamaa tekstipalautet-
ta. Vaikka kotimaista tutkimusta aiheesta on vähän, kiinnostusta kirjoittamisen 
opetukseen ja palautekäytänteihin on kuitenkin nähtävissä pro gradu -tutkiel-
missa (esim. Hovila, 2009; Kuronen, 2013 ja Mustonen, 2012). 
Kun perinteisesti opettajan antama palaute on korostunut koulukirjoittamisessa, 
prosessikirjoittaminen (Linnakylä ym., 1988) toi aikanaan kirjoittamisen ope-
tukseen myös oppilaiden toisilleen antaman vertaispalautteen. Toisaalta Kaup-
pinen ja Hankala (2013) huomauttavat, että kirjoittamisen opetus on uudistunut 
peruskoulun aikana hämmästyttävän vähän. Saattaakin olla, että vertaispalaut-
teen käyttö kirjoittamisen opetuksessa ei ole kovin systemaattista. Tähän viit-
taa myös Luukan ym. (2008) tutkimustulos, jonka mukaan neljännes 9. luokka-
laisista oli sitä mieltä, että vertaisarviointia ei ole äidinkielessä koskaan. Myös 
Mustonen (2012) toteaa tutkimuksensa perusteella, että 5.luokkalaisten käsitys 
kirjoitelmista saadusta palautteesta on pääosin kirjoittamisen jälkeistä arviointi-
palautetta, joskin myös vertaisoppilaiden kerrottiin antavan palautetta valmiista 
kirjoitelmasta. 
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Oppilaiden toisilleen antamasta palautteesta on tekstin analysointitaitojen kehit-
tymisen lisäksi se hyöty, että oppilaat oppivat kirjoittamaan muullekin yleisöl-
le kuin vain opettajalle (Murtorinne, 2005). Murtorinteen (2005) sanoin pitkä-
jänteinen, prosessinomainen kirjoittaminen opettaa oppilaita ohjaamaan omaa 
prosessiaan. Hänen tutkimuksessaan oppilaat uskoivat pienryhmäkeskustelun 
edistävän kirjoittamisprosessia, mutta he eivät kuitenkaan kyenneet täysin hyö-
dyntämään ryhmän keskusteluja. Svinhufvud (2007) kiteyttää hyvän palautteen 
kriteeriksi keskustelevuuden. Tällöin sekä palautteen antaja että kirjoittaja tuo 
esille oman näkemyksensä. Tässä tutkimuksessa palaute oli kirjallista, mutta 
verkkotyökalu mahdollistaa myös keskustelevuuden. Vuorovaikutuksellisuus 
näkyisi tällöin käytännössä viestiketjuina, joissa kirjoittaja reagoi palautteenan-
tajan kommenttiin.
Alakouluikäisten antamasta kirjoitelmien vertaispalautteesta verkossa ei käsit-
tääkseni ole lainkaan kotimaista tutkimusta. Kansainvälisemmästä näkökulmas-
ta ajateltuna ainakin Woon (2013) mukaan tutkimukset teknologisista sovelluk-
sista ja tekstinmuokkausprosesseista ovat käsitelleet enimmäkseen lukioikäisiä 
tai vanhempia. Liun ja Sadlerin (2003) tutkimuksessa yhteisöllisen teknologiaso-
velluksen käyttö yliopisto-opiskelijoilla tuotti enemmän palautekommentteja ja 
tekstin editointeja kuin perinteinen suullinen vertaispalautekeskustelu. Dysthen 
ym. (2010) mukaan verkossa tapahtuvasta kirjoittamalla annetusta vertaispalaut-
teesta on mahdollisen palautteen määrän lisäksi se hyöty, että se tekee palau-
teprosessin läpinäkyväksi sekä opettajalle että oppilaalle. Oppilas voi rauhassa 
paneutua kirjoitettuun palautteeseen omalla ajallaan ja opettaja pystyy näkemään 
paitsi annetun palautteen myös sen vaikutuksen oppilaan tekstin muokkaukseen. 
Tarkemmin tarkastelen tässä artikkelissa 5. luokkalaisten kirjoittamalla antaman 
vertaispalautteen kohteita. Murtorinteen (2005) tutkimuksessa 9. luokkalaisten 
vertaispalautekeskustelut liittyivät enimmäkseen tekstin teemaan. Kauppinen ja 
Hankala (2013) ovat tutkineet opettajien antamien sanallisten palautteiden koh-
teita 5. luokkalaisten teksteistä: palaute kohdistui useimmiten tekstin rakentee-
seen, oikeinkirjoitukseen ja sisältöön. Mustosen (2012) tutkimuksessa oppilai-
den palautteenantokäsityksistä palautteen kohteena oli näiden lisäksi käsiala. 
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Tutkimuskysymykset, aineisto ja menetelmä
Tutkimuskysymykset
Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, miten oppilaat toimivat vertaispalautteen 
antajina verkossa ja mihin heidän antamansa palaute kohdistuu. Tarkemmat tut-
kimuskysymykset ovat seuraavat:
1. Miten paljon oppilaat kommentoivat ja antavat palautetta verkkotyökalul-
la vertaisten kirjoitelmista? Onko kommentointi vuorovaikutteista?
2. Mihin oppilaiden antama palaute kohdistuu?
3. Miten oppilaat kokivat kirjoittamis- ja palautteenantoprosessin verkossa?
Tutkimusaineisto
Live-roolipelin henkilökuvausten kirjoitusprosessi
Tutkimuksen aineisto on osa Muinainen Egypti -opintojaksoa, joka toteutettiin 
Tampereen yliopiston luokanopettajakoulutuksen perusharjoittelussa eräässä 5. 
luokassa. Äidinkieltä ja historiaa integroivan jakson suunnittelivat ja toteuttivat 
luokanopettajaopiskelijat Essi Eskola, Heikki Koivula, Mari Lampela, Johanna 
Ryhänen luokanlehtorin ohjauksessa (nimitän opiskelijoita jatkossa opettajiksi, 
sillä he toimivat tässä roolissa oppilaille). Jakson tavoitteena oli opiskella Egyptin 
historiaa ja vanhaa kulttuuria yhdistämällä sitä lukemiseen ja kirjoittamiseen. 
Jakso huipentui larppi-päivään eli live-roolipelipäivään, jolloin oppilaat eläytyi-
vät toimimaan erilaisina egyptiläisinä hahmoina.
Live-roolipeliin kuuluu henkilöhahmojen suunnittelu ennen varsinaista peliä. 
Tämän tutkimuksen aineisto on näiden prosessikirjoittamalla toteutettujen hen-
kilökuvausten vertaispalautteet. Henkilöhahmojen kirjoittamisen tueksi hankit-
tiin suunnitteluvaiheessa tietoa mm. Egyptin kulttuurista sekä sen ajan amma-
teista. Kirjoitelmien tueksi opettajat listasivat myös sanoja, joiden tuli sisältyä 
tekstiin, esimerkiksi pyramidi, hautakammio, Niili, orjat ja maanviljely. 
Henkilökuvaukset kirjoitettiin Googlen Drive -toiminnolla, johon opettajat ava-
sivat luokan yhteisen käyttäjätilin. Kaikki kirjoitelmat olivat siten toisten luetta-
vissa ja kommentoitavissa. 
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Kukin oppilas suunnitteli ja kirjoitti oman henkilökuvauksen, sai siitä palautetta 
ja muokkasi tekstiä palautteen mukaan. Tämän jälkeen henkilökuvausten hah-
mot arvottiin luokan jäsenten kesken live-roolipeliä varten. Hahmon saaja sai 
vielä kysyä kirjoittajalta tarkentavia kysymyksiä ja näin ollen palaute edelleen 
jatkui tässä muodossa. 
Muinainen Egypti -jakson päätteeksi oppilaista kerättiin kirjallinen palaute ko-
konaisuudesta. Palaute sisälsi myös mielipiteen kirjoitelmien kommentoinnista 
Drivessä ja sen hyödyistä.
Luokassa oli yhteensä 23 oppilasta (20 tyttöä ja 3 poikaa). Näistä 10 oppilaan 
tekstit ja niistä annettu palaute muodostivat tutkimuksen pääaineiston. Tekstit 
valittiin sukupuolijako huomioiden siten, että mukaan otettiin luokan kolmen 
pojan tekstit sekä satunnaisesti seitsemän tytön kirjoitelmat. 
Palautteenannon ohjeistus
Opettajat ohjeistivat vertaispalautteen antoon suullisesti samalla kun ohjeistivat 
Driven käyttöön. He korostivat oppilaille, että tarkoituksena on antaa neuvoja 
tekstin paranteluun; palaute saattaa siten olla kehuja ja kannustusta, historian 
sisältöjen kommentointia tai ristiriitaisuuksien tai kirjoitusvirheiden kommen-
tointia. Oppilaita ohjeistettiin myös siihen, että halutessaan palautekommenttiin 
sai vastata. Myös opettajat kommentoivat tekstejä, mikä saattoi antaa oppilaille 
mallia palautteen antoon. Opettajien palautteita ei kuitenkaan ole otettu huomi-
oon aineistossa ja sen analyysissä.
Kun henkilökuvausten tekstiversiot oli kirjoitettu Drivessä, annettiin palautteen-
anto kotitehtäväksi. Tutkimuksessa kommentteja ei analysoitu kirjoittajakohtai-
sesti vaan kokonaisuutena, kuitenkin kirjoittajakohtaisesti annettujen palauttei-
den määrä vaihteli yhdestä yli kymmeneen. Oppilaat saivat kommentoida niitä 
tekstejä, joita halusivat. Kaikki kirjoittajat saivat tästä huolimatta palautetta. 
Aineiston analyysi 
Aineistoa analysoitiin sekä määrällisesti että laadullisesti. Aluksi eriteltiin ja las-
kettiin niiden kommenttien määrät, jotka oppilaat olivat kirjoittaneet toisten 
kirjoitelmista, sekä niiden, jotka liittyivät oppilaan omaan tekstiin. Kommentil-
la tarkoitetaan Drivessä kommentti-työkalulla yhtä oppilaan lähettämää viestiä. 
Yhteensä aineistossa oli 135 tällaista kommenttia.
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Tämän jälkeen oppilaiden toisilleen kirjoittamat palautekommentit analysoitiin 
sisällönanalyysillä siten, että niistä pyrittiin luokittelemaan kaikki mahdolliset 
palautteiden kohteet. Luokittelussa oli teoriasidonnaisia kytkentöjä (vrt. Eskola, 
2007), sillä aiemmat tutkimukset opettajien antamasta palautteesta vaikuttivat 
joidenkin kohdekategorioiden nimeämiseen. Etenkin Straubin ja Lunsfordin 
(1995) yleisen tason luokittelu palautteesta liittyen joko koko tekstiin, paikalli-
siin tai tekstinulkoisiin seikkoihin tuki aineiston luokittelua. Osa kohdeluokista 
on kuitenkin syntynyt sisällönanalyysiprosessissa, esimerkiksi sovellukseen liit-
tyvä palaute. Luokittelun jälkeen aineistoa analysoitiin määrällisesti kohteittain. 
Seuraavassa on esitetty esimerkki siitä, miten oppilaiden toisilleen antamia pa-
lautekommentteja analysoitiin ja luokiteltiin palautteen kohteen mukaan. Haka-
sulkeissa on esitetty palautteen kohde:
hyvä teksti [KOKO TEKSTIN LAATU], mutta mitä tarkoittaa: Faarao raken-
nutti En todennäkoöisesti…..:) [OIKEINKIRJOITUS] muista että sen pitää 
olla torstaina valmis [TEHTÄVÄNANTO]
Luokittelu oli melko selväpiirteistä, joskin muutamien kohdeluokkien raja oli 
vaikea määritellä, esimerkiksi palaute Tekstisi on mukavaa luettavaa luokiteltiin 
liittyväksi lukuprosessiin, mutta se voisi liittyä myös koko tekstin laatuun. 
Muinainen Egypti -opintojakson päätyttyä oppilailta kerättiin kirjallinen palaute, 
jossa kysyttiin avoimilla kysymyksillä oppilaiden mielipidettä kirjoittamisproses-
sista sekä kirjoitelmien kommentoinnista Drivessä. Lomakkeen palautti 22 oppi-
lasta ja aineisto analysoitiin näiden kaikkien osalta karkeasti sisällönanalyysillä 
tarkoituksena selvittää oppilaiden kokemuksia palautteenantoprosessista. 
Tulokset
Oppilaiden kommentit omassa tekstissä ja palautteen 
vuorovaikutuksellisuus
Kun yhteensä kymmenen kirjoitelman aineistossa oli 135 kommenttia, kirjoit-
tajan omaan tekstiin liittyviä kommentteja oli 14 kappaletta, mikä on lukumää-
räisesti vähän. Kuitenkin kymmenestä tekstissä kuudessa oli kirjoittajan omia 
kommentteja. 
Oman tekstin kommentit olivat yhtä lukuunottamatta reagointeja toisen anta-
maan palautteeseen. Esimerkissä (a) kirjoittaja korjaa tekstiä opettajan palaut-
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teen perusteella ja haluaa lisäpalautetta tehdystä työstä. Esimerkissä (b) oppilas 
kaiketi iloitsee kehuvasta kommentista.
a. Opettaja: Sujuvaa tekstiä Maija! Olet taitava kirjoittaja. Vaihdapa kui-
tenkin fontti isommaksi, on vähän hankala lukea noin pientä :) 
Oppilas: Onko nyt hyvä?
b. Oppilas:mahtava teksti!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
Oppilas: Järkee!
Vain yksi kommentti oli kirjoittajan oma aloite. Kommentti osoittaa oppilaan 
halun saada palautetta tekstistään:
Oppilas: Nyt se on valmis!! JES! Kiitti kommenteista ja kommentoikaa vielä-
kin! :) :) :) :)
Kommentteja kirjoittajan omassa tekstissä oli vähän, mikä tarkoittaa, että kovin-
kaan paljon ei syntynyt vuorovaikutteisia tilanteita eli reagointeja toisten palaut-
teisiin vaan pääasiassa keskityttiin palautteenantoon toisille sekä oman tekstin 
suoraan muokkaukseen saadun palautteen perusteella.
Oppilaiden palautekommenttien määrä ja kohteet toisten teksteistä
Tutkimuksen pääasiallinen tavoite oli selvittää oppilaiden toisilleen antamaa pa-
lautetta. Aineiston 10 kirjoitelmassa oli yhteensä 121 vertaispalautekomment-
tia (4–24 kirjoitelmaa kohden). Kaikkiaan oppilaat näyttivät siten saavan melko 
monta palautekommenttia teksteistään Drive-työkalua käytettäessä.
Palautekommentit eriteltiin kohteittain ja tuloksena oli yhteensä 207 erillistä 
kohdetta. Näitä eriteltyjä kohteita oli 5–37 kirjoitelmaa kohden. 
Esitän seuraavassa kohteiden laadullisen luokittelun esimerkkeineen (taulukko 
1) ja sen jälkeen palautteiden kohteet määrällisesti näissä luokissa (taulukko 2). 
Palautteiden kohteet voidaan luokitella ensiksikin tekstiin kohdistuviin palaut-
teisiin ja toisaalta tekstin ulkopuolisiin (vrt. Straub & Lunsford 1995). Edelleen 
tekstiin kohdistuvat palautteet liittyivät tekstin rakenteeseen, sisältöön ja laatuun 








Kokonaisrakenne (pituus, kappale) Hyvän pituinen.
Eli hyvässä kohtaa kappale jaot.
Rakenteen yksityiskohta (lause, si-
vunumero, fontti)
Sivunumerot on kiva idea.
Kirjoittaisitko kokonaisilla lauseilla toi 
keitä tunnen -juttu
Oikeinkirjoitus (--) mutta aika paljon kirjoitusvirheitä
Muista Satu laittaa erisnimiin isot kirjai-
met: Egypti
Koko tekstin laatu Kokonaisuudessaan se on hyvä larppi.
Onpas hieno xDDDDD
siistiiiii tarinaaaaa!!!!!!!!!
Sisällön yksityiskohta voisit kirjoittaa enemmän tuntemistasi 
henkilöistä
jos olet 40 vuotta vanha olet periaatteessa 
kuolemassa!!!!!!!!!!!!!
Tekstin ulkopuoliset kohteet
Tehtävänanto muista että sen pitää olla torstaina valmis 
:)
kannattaa vielä lihoittaa tekstiä niillä 
Egypti sanoilla
Kirjoitusprosessi Huomaa, että oot korjannut monia 
kohtia sen jälkeen, kun viimeksi näin 
tän:)
Vertailu palautteen antajan omaan 
tekstiin
olen itsekkin sotilas :)
mut on niitä mullakin :) [kirjoitusvir-
heitä]
Palautteen antajan lukuprosessi Tekstisi on mukavaa luettavaa
Sovellus Näytti kivalta ku sä kirjotit samalla kuin 
minä luin :D
Huudahdukset ja epäselvät hellurei
jeeeeeeeeeee
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Määrällisesti tarkasteltuna (taulukko 2) palautekommentit kohdistuivat enim-
mäkseen koko tekstiin laatuun, oikeinkirjoitukseen tai sisällön yksityiskohtaan. 
Vaikka aineistossa oli useita erilaisia palautekohteita, jäivät useimpiin luokkiin 
kohdistuneiden palautteiden määrät vähäisiksi. Toisaalta vähäisestä määrästä 
huolimatta ne saattavat olla hyödyllisiä kirjoittajalle. Esimerkiksi kannustava pa-
laute viitaten kirjoitusprosessiin ja tekstin kehittymiseen saattaa inspiroida kir-
joittajaa eteenpäin. 
Taulukko 2. Oppilaiden toisten teksteistä antamien palautteiden määrät kohteit-
tain (N=207).
Palautteen kohde % (N)
Koko tekstin laatu 33 (69)
Oikeinkirjoitus 28 (57)
Sisällön yksityiskohta 12 (25)
Kirjoitusprosessi 7 (14)
Tehtävänanto 5 (10)
Rakenteen yksityiskohta 2 (4)
Vertailu omaan tekstiin 3 (6)
Huudahdus tai epäselvä 4 (6)
Kokonaisrakenne 3 (6)
Lukuprosessi 2 (4)
Sovellus (Drive) 1 (3)
100
Palautekommenttien laadullisen luokittelun ja kvantifioinnin perusteella voita-
neen aineistosta luonnostella prototyyppinen 5.luokkalaisen vertaispalaute koh-
teitten osalta henkilökuvaus-tekstistä:
Hyvä teksti! Kirjoita enemmän tuntemistasi henkilöistä ja muista erisnimet 
isolla.
Oppilaiden mielipiteet palautteen annosta verkosta
Opetusjakson päätyttyä oppilailta kysyttiin kirjallista palautetta jaksosta, live-
roolipelihahmon kirjoittamisprosessista sekä vertaispalautteen annosta Googlen 
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Drive -työkalulla. Lähes kaikki oppilaat kokivat kirjoitusprosessin jaksolla posi-
tiivisena lukuunottamatta muutamaa tyhjää vastauslomakkeen kohtaa:
Se oli vapauttavaa ja hauskaa
Vihdoin pääsin näyttämään taitoni
Eka ajatus: Mitäh?! Yhtä aikaa yllättynyt ja pelästynyt, (miten saada HI-
tiedot tekstiin)
Esimerkeistä voidaan päätellä, että live-roolipelihahmon kirjoittaminen oli eri-
laisuudessaan eriyttävä, jos oppilaan kokemus on se, ettei aiemmin ole päässyt 
näyttämään taitojaan. Tehtävän haasteellisuus saattoi tulla historian integroinnis-
ta, mihin yksi edellä oleva esimerkkikin viittaa. Saattaa olla, että näin intensiivi-
sesti tiedonhakua ja itselle ennestään vierasta sisältöä ei ole aiemmin sisällytetty 
kirjoittamiseen.
Lähes kaikki oppilaat olivat myös sitä mieltä, että toisten tekstien kommentointi 
Drive-työkalulla oli hyödyllistä:
Oli hyvä että saimme muilta kommenttia tekstiin ja niiden kautta oppi.
Se oli kätevää, koska niiden perusteella pystyi parantamaan.
Oli hauskaa kannustaa toisia.
Muutama oppilas toi esille myös negatiivisia kokemuksia esimerkiksi turhista 
kommenteista. Yksi oppilas koki kriittisen palautteen saamisen vaikeaksi:
No ei ollut mukavaa kuunnella että oppilaat sanovat kirjoitus virheistä.
Pohdinta
Olen tässä artikkelissa tarkastellut oppilaiden antamaa vertaispalautetta lähin-
nä palautteiden kohteiden kannalta. Laadullisesti luokiteltuna palaute kohdis-
tui melko monenlaisiin seikkoihin liittyen sekä itse tekstiin että tekstinulkoisiin 
seikkoihin. Määrällisesti eniten annettiin palautetta koko tekstin laadusta, oi-
keinkirjoituksesta ja sisällön yksityiskohdista. Osaan palautteista saattoi vaikut-
taa opettajien antaman palautteenannon ohjeistus ja malli, sillä opettajat toimivat 
palautteenantajina oppilaiden ohella (tässä tutkimuksessa heidän antama palaute 
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jätettiin analyysin ulkopuolelle). Mikäli ohjeistus ja malli ovat vaikuttaneet, on 
kuitenkin huomattava, että oppilaat ovat osanneet soveltaa palautteenantoa tois-
ten teksteihin.  
Oppilaiden antamien vertaispalautteiden kohteet poikkesivat hieman Kauppi-
sen ja Hankalan (2013) tutkimuksen opettajien antamien palautteiden kohteista 
etenkin rakenteisiin kohdistuvan palautteen osalta: Kun rakenteeseen kohdistu-
via palautteita oli opettajilla lukumääräisesti eniten, tässä tutkimuksessa oppilai-
den palautteiden kohteista vain 5 prosenttia liittyi rakenteisiin. Tähän saattaa vai-
kuttaa tekstilaji. Kauppisen ja Hankalan (2013) tutkimuksessa opettajat antoivat 
palautetta tarinoista, kun taas live-roolipelihahmon henkilökuvaukseen ei liity 
sellaisia juonirakenteita, joihin 5.luokkalainen on tottunut ja joihin hän mah-
dollisesti osaisi kiinnittää huomiota. Kuvaus tekstilajina saattaa olla vaikeampi 
hahmottaa tekstin kokonaisrakenteen kannalta; jatkossa olisikin mielenkiintoista 
selvittää, millaista palautetta opettajat antavat muista kuin kertomus-teksteistä. 
Saattaa olla myös niin, että rakenteiden hahmottaminen ja niiden kommentointi 
on oppilaalle ylipäänsä vaikeampaa kuin sisällön tai vaikkapa oikeinkirjoituksen. 
Oppilaathan kiinnittivät vähän huomiota myös rakenteen yksityiskohtiin kuten 
lauserakenteisiin. Palautteen antamista ja vastaanottamista täytyy siten harjoitel-
la. Tässä esitetty palautteenantotapa verkkotyökalulla tekee annetun palautteen 
läpinäkyväksi ja siten palautteet voisivat itsessään toimia myös oppimateriaalina 
(vrt. Murtorinteen 2005, ss. 209 ajatus palautekeskustelujen kuvanauhoittami-
sesta).
Koko tekstin laatu yleisimpänä palautteen kohteena saattaa selittyä sillä, että pa-
lautteenannon ohjeistuksessa mainittiin kehujen ja kannustuksen olevan yksi 
tapa antaa palautetta. Suurin osa palautteista olikin hyvä teksti -tyyppistä pa-
lautetta kohdistuen tekstin laatuun kokonaisuudessaan. Tässä tutkimuksessa ei 
selvitetty annetun palautteen tyyliä, mutta on selvää, että osa palautteesta oli ke-
huvaa ja kannustavaa.
Jatkossa tulisikin selvittää tarkemmin annetun vertaispalautteen kohteen lisäk-
si annetun palautteen tyyliä sekä sitä, miten annettu palaute vaikuttaa tekstin 
kehittymiseen eli miten alakouluikäinen osaa hyödyntää saamaansa palautetta. 
Murtorinne (2005) korostaa, että oppilaan tarvitsema palautetieto on pragmaat-
tista, toteuttamiskelpoista ja käytännössä toimivaa. Verkossa tapahtuvan vertais-
palautteen etuna on se, että oppilaat näyttävät kommentoivan tekstejä omalla 
verkkokielellään käyttäen esimerkiksi hymiöitä. Oppilaat ikään kuin puhuvat 
samaa kieltä, jolloin palaute lienee helppo ymmärtää ja toteuttaa. Teknologisten 
sovellusten myötä oppilailla on lisäksi mahdollisuus ajasta ja paikasta riippu-
matta sekä kysyä että antaa palautetta ilman, että pitää odottaa toisille sopivaa 
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hetkeä (Dysthe ym., 2010). Tässä tutkimuksessa palautekommentointi ei ollut 
kuitenkaan siinä mielessä vuorovaikutteista ja keskustelevaa, että oppilaat olisivat 
vastanneet saamiinsa kommentteihin ja pohtineet erilaisia vaihtoehtoja. Sen si-
jaan he näyttivät toisten palautteen perusteella siirtyvän suoraan muokkaamaan 
tekstejään. 
Oppilaiden kokemukset äidinkieltä ja historiaa integroivasta, prosessikirjoitta-
malla toteutetusta tehtävästä olivat positiivisia. Palautekommenttien määrä oli 
melko korkea siinä mielessä, että kaikki tekstit saivat useita palautekommentteja, 
vaikka oppilaat antoivat ensimmäistä kertaa palautetta tähän tapaan toistensa 
teksteistä verkossa. Intoon antaa palautetta ja muokata tekstejä saattoi vaikuttaa 
kunnon päämäärä – oma henkilökuvaushan tuli päätymään jonkun luokkalaisen 
live-roolipelipäivän hahmoksi. Oppilaat omaksuivat helposti Driven työkaluna 
ja ottivat sen omakseen, mikä näkyi palautteiden määrän lisäksi verkkokielen 
käyttönä. Myös opettajalle Drive työkaluna on helppo ottaa käyttöön, sillä se 
mukailee tuttuja tekstinkäsittelyn toimintoja, mutta pilvipalveluna mahdollistaa 
tiedostojen yhteisöllisen jakamisen, muokkauksen ja kommentoinnin. Samaa 
työkalua voitaisiin käyttää helposti myös yhdessä kirjoittamiseen.
Mikkosen ym. (2012) selvityksen mukaan opettajien asenteet tietotekniikan 
käyttöön opetuksessa ovat melko kahtalaiset, sillä 71 % opettajista kokee tieto-
tekniikan edistävän heidän omilla tunneillaan opetettavan sisällön opettamista, 
mutta toisaalta 42 % opettajista vastaa rakentavansa opetuksen oppikirjojen mu-
kaan. Luukan ym. (2008) selvityksessä äidinkielen ja vieraiden kielten opetuk-
sessa verkkoa käytettiin vain satunnaisesti ja opetus oli pitkälti monomediaista ja 
luokassa tapahtuvaa. On kuitenkin huomattava, että tietotekninen kehitys on no-
peaa ja erilaisia helposti sovellettavia työkalua on aiempaa enemmän. Teknolo-
gisten sovellusten käyttö kirjoittamisen opetuksessa tukisi perusopetuksen ope-
tussuunnitelmaluonnoksen laaja-alaisen osaamisen osa-alueista sekä tieto- että 
viestintäteknologiaan että monilukutaitoon liittyviä sisältöjä (Opetushallitus, 
2014). Kyse on Luukan (2013) mukaan siitä, että tieto- ja viestintäteknologia tar-
joaa opiskelulle uudenlaisen ympäristön, jossa toimitaan tekstien ja kielen avulla. 
Kaiken kaikkiaan voidaan todeta, että oppilaat osaavat toimia palautteenantajina 
verkkotyövälineen kautta, mutta he tarvitsevat harjaantumista tekstien rakentei-
den analyysissä ja kommentoinnissa sekä yhteisöllisen verkkotyökalun täysipai-
noisessa hyödyntämisessä siten, että palautekommentoinnista tulisi vuorovaikut-
teista ja keskustelevaa. Erilaiset verkkotyökalut monipuolistavat opetuskäytän-
teitä, ja lisäksi monimediaisissa, teknologissa ympäristöissä toimiminen tukee 
monipuolisten luku- ja kirjoitustaitojen saavuttamista.   
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Abstract
This study investigated the peer-feedback given in the writing process by fifth 
graders in an on-line environment. The data were collected as part of a Live Acti-
on Role Play project which integrated writing and Egyptian history. The students 
wrote descriptions for their LARP characters by using a process-writing method 
whereby the drafts were commented on by peers in Google Drive and subsequent-
ly revised. The written peer feedback comments (N=121) on ten texts formed the 
main data of the study. The quantification of the qualitative data showed that 
in their feedback the students most often focused on the overall quality of the 
text. In addition, spelling and details of the content were also commented on. On 
the other hand, there were seldom comments on text and sentence structure. The 







 uskonnonopetuksen tarkastelua monikulttuurisen Belgian kontekstissa
Uskonnonopetuksen tarkastelua monikulttuurisen 
Belgian kontekstissa




Artikkeli tarkastelee uskonnonopetusta Belgian hollanninkielisellä Flanderin alu-
eella, jossa tunnustuksellisen katolisen uskonnonopetuksen asema on perintei-
sesti ollut vahva. Flanderin kouluista lähes 2/3 on julkisesti rahoitettuja katolisia 
yksityiskouluja, joiden opetukseen yli 70 % oppilaista osallistuu. Toisen maailman 
sodan jälkeinen maahanmuutto, erityisesti Marokosta ja Turkista, on tuonut mu-
kanaan merkittävän muslimivähemmistön. Muuttuva tilanne on synnyttänyt 
tarpeen tarkastella uskonnonopetuksen tavoitteita, sisältöä ja organisointiperi-
aatetta. Artikkeli luo katsauksen Flanderin alueella viime aikoina käytyyn keskus-
teluun uskonnonopetuksen sisällöstä, sen organisoinnista, muutospaineista sekä 
tarkastelee kahta vaihtoehtoista opetussuunnitelmamallia: uskontodialogin 
tarpeellisuutta katoliselta pohjalta painottava sekä kaikille yhteistä katsomus-
ainetta ajava näkökulma. Uskonnonopetukseen liittyvän keskustelun ymmär-
tämiseksi artikkelissa kuvataan muuttuvaa Belgian uskonnollista kenttää sekä 
koulujärjestelmää. Lopuksi esitellään Flanderin ja Suomen uskonnonopetuksen 
kehittämiseen liittyviä näkökulmia.
Avainsanat
Uskonnonopetus, lähestymistavat uskonnonopetukseen, Belgia, Suomi 
Johdanto 
Uskonnot, maailmankuvat, kasvatus ja dialogi sekä niiden suhde ja uskonnoista 
sekä maailmankuvista oppiminen ovat tulleet keskeiseksi osaksi yhteiskunnal-
lista keskustelua viime vuosina. Keskustelu on saanut yhä enemmän näkyvyyttä 
sekä kansallisilla että kansainvälisillä areenoilla (Weisse, 2009) eikä aihepiiris-
tä ole koskaan aiemmin keskusteltu yhtä laajasti ja aktiivisesti (Jackson, 2007, 
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2011). Alan asiantuntijoiden lisäksi keskusteluun ovat osallistuneet poliitikot, 
kansalaiset ja suuri yleisö. Esimerkiksi Euroopan neuvosto painottaa kulttuu-
rien välistä dialogia kasvatukseen liittyvässä asiakirjassaan, jossa esitetään, että 
uskontojen välisen vuoropuhelun avulla voidaan edistää yhteiskunnallista kon-
sensusta ja ratkaista vallitsevia sosiaalisia ongelmia (Council of Europe, 2008). 
Kansainvälisessä uskonnon didaktisessa tutkimuksessa on viime vuosina kate-
gorisoitu eri maiden uskonnonopetusmalleja usealla eri tavalla (esim. Plesner, 
2002; Kodelja & Bassler, 2004). Hullin (2002) esittämä taksonomia on muodostu-
nut lähes klassiseksi tavaksi jäsentää uskonnonopetusta oppiaineen tavoitteiden 
ja sisällön pohjalta. Taksonomian mukaan uskonnonopetuksen tarkastelussa voi-
daan erottaa kolme eri lähestymistapaa: oppia uskonto (learning religion), oppia 
uskontoa (learning about religion) ja oppia uskonnosta (learning from religion). 
Lähestymistapa ’oppia uskonto’ kuvaa tilannetta, jossa koulun uskonnonopetus 
perustuu yhden uskonnollisen tradition tarkastelulle. Opetuksen tavoitteena on 
joko vahvistaa oppilaiden sitoutumista omaan uskonnolliseen traditioon tai teh-
dä heistä kyseisen uskonnon kannattajia. Lähestymistavassa ’oppia uskontoa’ us-
kontoa opetetaan ulkopäin: opetuksen perspektiivi on ei-uskonnollinen. Lähes-
tymistapaa kutsutaan usein uskontotieteelliseksi ja se perustuu antropologiaan 
tai etnografiaan. ’Oppia uskonnosta’ lähestymistapa perustuu ajatukseen, jonka 
mukaan oppilaat osallistuvat käsittelyn kohteena olevan uskonnon uskomusten 
ja toteutumismuotojen tarkasteluun. Opetuksen fokuksena on oppilaiden elä-
mys- ja kokemusmaailma. Lähestymistapa perustuu pitkälti kasvatustieteelliseen 
ja uskonnon didaktiseen tutkimukseen ja sillä on yhtymäkohtia etnografiseen 
tutkimukseen.
Evans (2008) on pohtiessaan uskonnonopetusta ihmisoikeuksien toteuttamisen 
näkökulmasta esittänyt luokittelun, joka yksinkertaisuudessaan hahmottaa kuu-
si erilaista uskonnonopetuksen toteuttamisperiaatteita: 1. Tiukka sekularismi. 
Uskonnonopetusta ei anneta. 2. Satunnainen uskonnonopetus. Uskontoa ope-
tetaan ainoastaan siinä laajuudessa, mikä on välttämätöntä muiden oppiainei-
den ymmärtämisen näkökulmasta. 3. Pluraali uskonnonopetus. Oppilaat oppivat 
useiden uskontojen käytäntöjä, uskomuksia ja rituaaleja. Uskontoja opetetaan 
informatiivisesta näkökulmasta ilman totuusnäkökulmaa. 4. Segregoitu uskon-
nonopetus. Oppilaat jaetaan omien uskonnollisten ryhmien mukaisiin opetus-
ryhmiin. 5. Yhtenäinen uskonnonopetus. Opetus rakentuu valtion pääuskonnon 
pohjalle. 6. Uskonnollinen tai ideologinen opetus. Uskontoa opetetaan totena 
ja oppilaita mahdollisesti valmistetaan osallistumaan uskonnollisiin menoihin.
Samalla kun uskontoa kouluaineena on viime vuosikymmeninä kehitetty useissa 
Euroopan maissa (esim. Willaime, 2007), lähes kaikissa eurooppalaisissa yhteis-
115
 uskonnonopetuksen tarkastelua monikulttuurisen Belgian kontekstissa
kunnassa on kasvanut ymmärrys siitä, että uskonnon oppiaineena tulisi olla osa 
yleissivistävää kasvatusta. Viime vuosikymmeninä useissa Euroopan maissa on 
tapahtunut siirtymä yhden uskonnon pohjalle rakentuvasta uskonnonopetuk-
sesta kohti pluralistisempia lähtökohtia. Esimerkiksi Englannissa pluralistiseen, 
moniuskontoiseen uskonnonopetukseen siirryttiin jo 1970-luvulla (Jackson, 
2004). Ruotsissa vuodesta 1962 lähtien kaikki oppilaat ovat osallistuneet saman-
sisältöiseen uskonnonopetukseen, Tanskassa siirtymä tapahtui vuonna 1975 ja 
viimeksi Norjassa vuonna 1997 (Selander, 1993; Leganger-Krogstad, 2011). Us-
konnonopetuksen lähtökohdat ja sisällöt eroavat edellä esitetyissä maissa toisis-
taan, mutta yhteisenä periaatteena on tunnustuksettomuus siinä mielessä, että 
opetuksen lähtökohtana eivät ole lasten ja nuorten uskonnolliset taustat ja, että 
opetukseen ei sisälly uskonnonharjoitusta (Cush, 2011). 
Kasvava kulttuurinen ja katsomuksellinen monimuotoisuus Euroopassa edellyt-
tää valmiutta kohdata uskonnollinen moninaisuus rakentavalla tavalla. Kykyä lu-
kea ja ymmärtää uskontoja osana kulttuurista moninaisuutta pidetään eurooppa-
laisten uskontokasvatuksen tutkijoiden keskuudessa erittäin tärkeänä taitona ja 
osana muuttuvaa yleissivistystä. Uskontoon liittyvä oppiminen nähdään nykyisin 
vahvasti osana ihmisen kasvua ja kehittymistä, joka liittyy keskeisesti yleissivistä-
vän koulun kasvatus- ja sivistystehtävään (Kallioniemi, 2007). Uskonnonopetuk-
sen ollessa osa julkisen koulun opetussuunnitelmaa, sen sisältönä ei kuitenkaan 
voi olla vain omaan uskonnolliseen perinteeseen liittyvä tieto, vaan sen tulee 
myös edistää tulevaisuuden kansalaisten keskinäistä vuoropuhelua, suvaitsevai-
suutta ja keskinäistä ymmärrystä sekä moninaisuuden hyväksymistä (Jackson, 
2004). Uskonnonopetuksella onkin nähty olevan laajoja yhtymäkohtia kansalai-
suus-, monikulttuurisuus- ja kulttuuriperintökasvatuksen kanssa. Uskonnonope-
tuksella on nähty myös läheinen yhteys kouluissa annettavaan ihmisoikeuskas-
vatukseen (Jackson, 2007). 
Tavoite ja menetelmät
Suomessa tunnetaan melko huonosti muiden Euroopan maiden uskonnonope-
tusta, aihepiiristä käytävää keskustelua sekä uskonnonopetukseen liittyviä kehit-
tämisprosesseja. Belgiassa Flanderin hollanninkielisen alueen julkisissa kouluis-
sa toteutettava uskonnonopetus edustaa Suomen tavoin oppilaan oman uskon-
tokunnan jäsenyyteen perustuvaa segregoitua uskonnonopetusta (Loobuyck & 
Franken, 2011b; Kallioniemi & Ubani, 2012). Artikkelissa tarkasteltava Belgia 
onkin Suomen ja Itävallan ohella yksi harvoja Euroopan maita, jossa yleisissä 
kouluissa on tarjolla vähemmistöuskonnoille omaa uskonnonopetusta (Potz & 
Schinkele, 2006; Loobuyck & Franken, 2011a). Samalla Flanderissa toteutettava 
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julkisten koulujen uskonnonopetus edustaa muun muassa Maltalla, Hollannissa, 
Puolassa, Portugalissa ja Skotlannissa toteutettavaa mallia, jossa julkiset koulut 
tarjoavat uskonnonopetusta, mutta oppilaalla on oikeus vapautukseen opetuk-
sesta (Willaime, 2007; Pépin, 2009; Avram & Dronkers, 2013; Franken & Loo-
buyck, 2013). 
Enemmistö Flanderin alueen oppilaista osallistuu kuitenkin julkisin varoin tuet-
tavien katolisten yksityiskoulujen opetukseen. Näissä kouluissa uskonnonopetus 
on käytännössä pakollista katolista uskonnonopetusta, jota voidaan pitää tun-
nustuksellisena, sillä se pitää sisällään muun muassa uskonnon harjoittamiseen 
liittyviä elementtejä alkaen rukoilemisesta sekä oppilaiden osallistumisesta us-
konnollisiin tilaisuuksiin. Tunnustuksellista luonnetta lisää myös se, että opet-
tajat nimittää katolinen yhteisö ja muiden uskonnollisten traditioiden tarkas-
telu tapahtuu pääasiassa katolisen tradition näkökulmasta (Loobuyck & Fran-
ken, 2011a). Täten Flanderissa kuten myös muun muassa Espanjassa, Saksassa 
ja Hollannissa on toiminnassa malli, jossa yksityiset, mutta samalla valtion tuke-
mat uskonnollisten yhteisöjen ylläpitämät koulut, ovat tasavertaisessa asemassa 
julkisten koulujen rinnalla (Avram & Dronkers, 2013). Samalla kuitenkin Flan-
derissa viime vuosina käyty keskustelu liittyen katolisten koulujen identiteettiin 
sekä katoliseen uskonnonopetuksen opetussuunnitelmaan jakaa mielipiteitä. 
Opetussuunnitelmaa ei toisaalta ole pidetty riittävän tunnustuksellisena, mutta 
ei myöskään integroivana, vaan nimitetty muun muassa ”hybridiksi” (Loobuyck 
& Franken, 2011a).
Artikkeli tarjoaa näkökulman maahan, jossa uskonnonopetus on lähtökohtai-
sesti omaan uskontoon ankkuroituvaa, oman uskonnon opetusta, kuten meillä 
Suomessa. Molemmissa maissa on yhteiskunnallisten muutosten, esimerkiksi se-
kularisaation, globalisaation ja moninaistumisen, seurauksena paineita kehittää 
julkisen, yleissivistävän koulun uskonnonopetusta. Suomalaisessa keskustelussa 
on usein viitattu niihin Euroopan maihin, joissa uskonnonopetus rakentuu oman 
uskonnon opetuksen varaan. Tämä keskustelu ei ole juuri pohjautunut tutkimuk-
seen siitä, minkälaiseksi oman uskonnon opetus on eri maissa muodostunut 
(esim. Bolotowsky, Hajjar, Huttunen & Nadbornik, 2014). Samalla maassamme 
viime vuosikymmeninä julkaistujen eri maiden uskonnonopetusta tarkastelevien 
artikkelien näkökulma on ollut lähinnä maissa, joissa uskonnonopetus on toteu-
tettu kaikille oppilaille yhteisenä oppiaineena (esim. Kallioniemi, 2003, 2013a; 
Sundvall-Falck & Kallioniemi, 2008). Siksi on perusteltua tuoda suomalaiseen 
keskusteluun myös toisenlainen näkökulma.
Artikkelissa luodaan katsaus ajankohtaisiin uskonnonopetuksen lähestymista-
poihin erityisesti Belgian hollanninkielisellä Flanderin alueella. Pääperspektiivi-
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nä on tarkastella erilaisia uskonnonopetuksen kehittämiseen liittyviä jännitteitä 
yhteiskunnassa, jossa katolisen kirkon asema on vahva ja enemmistö julkisesti 
rahoitetuista kouluista on katolisia yksityiskouluja. Uskonnonopetukseen liitty-
vän keskustelun ymmärtämiseksi artikkelissa kuvataan muuttuvaa Belgian us-
konnollista kenttää. Tarkastelun keskittäminen erityisesti yhden alueen näkökul-
maan perustuu siihen, että Belgiassa alueiden rooli ja asema vaikuttavat suorasti 
ja epäsuorasti siihen, miten alueella uskontoon liittyvät asiat on järjestetty (Torfs, 
2005). Flanderin alueen nykytilanteen tarkastelu mahdollistaa yhden uskonnon-
opetusratkaisumallin vahvuuksien ja heikkouksien pohtimisen, mikä on tärke-
ää suomalaisen uskonnonopetuksen kehittämisen näkökulmasta (Kallioniemi, 
2013a).
Artikkelin lähteinä on käytetty uskonnon didaktiikan kansainvälistä ja belgialais-
ta uskonnon asemaa ja koulujärjestelmää kuvaavaa aineistoa sekä viimeaikaisia 
tutkimusartikkeleita, joissa esitellään ja perustellaan kahden erilaisen opetus-
suunnitelmamallin sisältöjä. Pääasiallinen aineisto koostuu vuosina 2007–2013 
julkaistuista artikkeleista, joissa eri osapuolet esittelevät näkemyksiään. Artikkeli 
perustuu tämän materiaalin sisällön analyyttiseen tarkasteluun uskonnon didak-
tiikan viitekehyksessä. Lopuksi esitellään Flanderin ja Suomen uskonnonopetuk-
sen kehittämiseen liittyviä näkökulmia.
Belgian muuttuva uskonnollinen konteksti 
Belgia on jakaantunut kolmeen viralliseen kieliyhteisöön: ranskan-, hollannin- 
ja saksankielisiin sekä kolmeen maantieteelliseen alueeseen: hollanninkielinen 
maan pohjoisosa Flanderi, ranskankielinen eteläosa Vallonia sekä Brysselin 19 
kunnan muodostama pääkaupunkiseutu, joka on enemmistöltään ranskankie-
linen, mutta virallisesti kaksikielinen (The Belgian Constitution). Belgiassa on 
asukkaita Flanderin alueella noin 6,3 miljoonaa, Vallonian alueella 3,5 miljoonaa 
ja Brysselin pääkaupunkiseudulla reilu miljoona.
Belgian perustuslaissa taataan uskonnonvapaus. Katolisilla, protestanteilla, juu-
talaisilla, anglikaaneilla, muslimeilla ja ortodokseilla on kuitenkin erityinen vi-
rallisesti tunnustettu asema ja ne saavat valtion tukea toiminnalleen (Torfs, 2005; 
The Belgian Constitution). Vuodesta 1993 alkaen valtion tuen piiriin ovat siirty-
neet myös ei-uskovat humanistiset ryhmittymät, jotka ovat Belgiassa hyvin jär-
jestäytyneitä (Torfs, 2005). Virallisia tilastoja uskonnollisista jäsenmääristä ei ole 
ja arviot poikkeavat huomattavasti toisistaan. Yhden arvion mukaan noin 70 % 
Belgiassa asuvista on roomalaiskatolisia, 4 % muslimeja ja alle 1 % protestantte-
ja. Tämän lisäksi ortodokseja on noin 60 000, juutalaisia 40 000 ja anglikaaneja 
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21 000 (Torfs, 2005). Toisen arvion mukaan 58 % belgialaisista kuuluu johonkin 
uskonnolliseen yhteisöön: 50 % katolisia, 8 % muiden uskontokuntien edustajia 
ja 42 % uskontokuntiin kuulumattomia sekä ateisteja (Voyé, Dobbelaere & Billiet, 
2012). Tuoreimpien tilastojen mukaan muslimeja arvioidaan olevan Belgiassa 
noin 5 % väestöstä samalla kun esimerkiksi naapurimaissa Ranskassa noin 8 %, 
Saksassa 4 % ja Iso-Britanniassa 3 % (Loobuyck, Debeer & Meier, 2013). 
Viime vuosikymmeninä sekularismin nähdään lisääntyneen voimakkaasti ja Bel-
giaa on pidetty naapureitaan Hollantia ja Saksaa sekulaarimpana yhteiskuntana, 
jossa uskonto on kuitenkin tärkeä sosiaalinen ilmiö. Kasvaneesta sekularismis-
ta huolimatta uskonto nähdään Belgiassa enemmän kuin koskaan olevan osa-
na poliittista agendaa. Tämä johtuu muun muassa muslimien määrän kasvun 
mukanaan tuomista kysymyksistä ja ”uusbelgialaisten” integroitumisprosessista 
belgialaiseen yhteiskuntaan. (Torfs, 2005) Uskonnon nähdään myös palautu-
neen Belgian politiikkaan ennen kaikkea 1990-luvun loppupuolen poliittisten 
suhdanteiden seurauksena. Liberaalien, sosialistien ja vihreiden muodostama 
sateenkaarihallitus on tutkijoiden mukaan hyväksynyt enemmän uskonnollisiin 
kysymyksiin liittyviä sosiaalisia reformeja, esimerkiksi eutanasian, samaa suku-
puolta olevien avioliitot ja adoptio-oikeuden, kuin kaikki hallitukset yhteensä 
edeltäneen 40 vuoden aikana, jolloin kristillisdemokraatit olivat pääkoalitiopuo-
lue. Belgia on esimerkiksi Hollannin jälkeen vuonna 2003 toisena maailmassa 
sallinut samaa sukupuolta olevien parien siviilivihkimisen (esim. Eeckhout & 
Paternotte, 2011). Samanaikaisesti Belgian hallitus on vastustanut voimakkaasti 
kristillisen perinnön liittämistä osaksi Euroopan perustuslakia (Van Haute, Pilet 
& Sandri, 2012; Foret & Virginie, 2010). Samalla kristillisdemokraattien ja kato-
lisen kirkon välisen linkin on nähty huomattavasti heikentyneen (Torfs, 2005).
Näkemys Belgiasta yhtäältä katolisena ja toisaalta liberaaleja arvoja ja lainsää-
däntöä omaavana sekulaarina yhteiskuntana selittyy pitkälti historiasta nouse-
villa tekijöillä. Samalla kun 1800-luvun puolivälissä lähes jokainen belgialainen 
(99,8 %) määritteli itsensä katoliseksi, alkoi liberaalien ja sosialistien ryhmitty-
mät nakertaa vähitellen kirkon valtaa, jonka hallussa tähän asti oli pitkälti ol-
lut koulutus, kulttuuri ja hyväntekeväisyys. Tämä johti muun muassa vuonna 
1879 koulukiistaan, jonka tuloksena perustettiin valtion koulujärjestelmä, jonka 
kannattajat pyrkivät vapauttamaan belgialaisen yhteiskunnan kirkon vaikutuk-
sen alaisuudesta, ja jonka rinnalla jatkoivat toimintaansa katoliset yksityiskoulut. 
(Dobbelaere & Voyé, 1990; Eeckhout & Paternotte, 2011).
Tätä 1800-luvun lopulta alkanutta maan sisäistä jakautumista eri uskonnollises-
ti ja tunnustuksellisesti muotoutuneisiin ryhmittymiin, on kutsuttu yhteiskun-
nan ”pilarisoitumiseksi” eli ryhmittymiseksi. Käytännössä tämä on tarkoittanut 
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pääasiassa kolmen hierarkkisesti organisoituneen ryhmittymän muotoutumis-
ta 1800-luvun lopulta alkaen: katoliset ja kristillisdemokraatit (erityisen vahva 
maaseudulla ja Flanderissa), liberaalit (ennen kaikkea urbaani porvaristo erityi-
sesti Brysselissä) ja sosialistit, jotka puolustivat teollista työväenluokkaa ja tästä 
syystä olivat suosittuja erityisesti Valloniassa, joka tuohon aikaan oli eurooppa-
laisen teollisuusvallankumouksen eturintamassa (Vanderstraeten, 2010; Eeck-
hout & Paternotte, 2011; Billiet, Maddens & Frognier, 2006). Näiden ”pilareiden” 
ylläpitämät laitokset ja järjestöt (sairaalat, koulut sekä sosiaaliset, kulttuuriset, ta-
loudelliset ja poliittiset aspektit) tarjoavat palveluitaan oman yhteisönsä jäsenille. 
Niiden on nähty muodostavan koko belgialaisen kansalaisyhteiskunnan perus-
tan samalla kun valtio pääasiassa tarjoaa oikeudellisen kehyksen sekä taloudelli-
sen tuen (Dobbelaere & Voyé, 1990; Vanderstraeten, 2010).
uskonnonopetus osana belgialaista koulutusjärjestelmää 
Belgia on yksi harvoja Euroopan unioniin kuuluvia maita, jossa valtion taloudel-
lisesti tukemien yksityiskoulujen rooli on kasvatuksessa huomattavasti julkista 
sektoria laajempi (Pépin, 2009). Esimerkiksi noin 70 % Flanderin ja 60 % Vallo-
nian alueen kouluista on katolisia yksityiskouluja (Franken & Loobuyck, 2013). 
Julkisissa kouluissa tulee tarjota kaikkien hyväksyttyjen uskontojen opetusta (ka-
tolinen, protestanttinen, juutalainen, anglikaaninen, ortodoksinen, islam) sekä 
ei-tunnustuksellista etiikkaa. Yksityiset koulut ovat vapaita tarjoamaan yhden 
tai useamman uskonnon opetusta, ei-tunnustuksellista etiikkaa ja/tai ”kulttuuri-
opintoja”. (The Belgian Constitution; Pépin, 2009.) 
Koska enemmistö yksityisistä kouluista on katolisia, on enemmistön opetus käy-
tännössä tunnustuksellista katolista uskonnonopetusta. Esimerkiksi lukuvuotena 
2010–2011 Flanderin alueen peruskoulun oppilaista 63 % ja keskiasteen oppi-
laista 75 % kävi ei-julkisia kouluja, joista 99 % on katolisia kouluja. Kun huo-
mioidaan lisäksi ne keskiasteen oppilaat, jotka osallistuivat julkisissa kouluissa 
järjestettyyn katoliseen uskonnonopetukseen, nousee katoliseen uskonnonope-
tukseen osallistuneiden määrä 82 prosenttiin. Etiikan opetukseen osallistui 13 
% ja islamin opetukseen hieman alle 4 % keskiasteen oppilaista. (Loobuyck & 
Franken, 2013.)
Uskonnonopetus on uskonnollisten toimijoiden organisoimaa ja kontrolloimaa. 
Vapaa-ajattelijoiden yhdistys ”Union of Associations of Humanistic Freethin-
kers” on vastuussa ei-tunnustuksellisen etiikan opetuksen järjestämisestä Flan-
derissa. Tämä on nähty osittain ongelmallisena, sillä se herättää kysymyksen, 
kuinka neutraalia etiikan opetus itse asiassa on. Kriitikoiden mukaan opetuksen 
120
Rajaton tulevaisuus
nähdäänkin perustuvan neutraalin näkökulman sijaan ateismiin (Loobuyck & 
Franken, 2011a). Tämän seurauksena hollanninkielisissä julkisissa kouluissa on 
mahdollista saada vapautus uskonnon sekä etiikan opetuksesta (Franken & Loo-
buyck, 2013). 
Erityisesi maahanmuuton mukanaan tuoma monikulttuurisuus asettaa paineita 
kouluille tilanteessa, jossa esimerkiksi yhä useampi maahanmuuttaja on hollan-
nin kielen taidoton. Joidenkin arvioiden mukaan yli 5 % belgialaisten katolisten 
koulujen oppilaista tulee perheistä, joissa oppilaan vanhemmat ovat muslimeja 
(Juchtmans & Nicaise, 2013). Maan suurimmissa kaupungeissa vastaava osuus 
on todennäköisesti vielä huomattavasti suurempi. Samalla on huomattava, että 
islamilaista kouluverkostoa ei ole olemassa, mitä on selitetty useilla eri tekijöillä 
(esim. Renaerts, 1999). Yhtenä syynä on nähty se, että oppilaiden mahdollisuus 
valita islamilainen uskonnonopetus julkisissa kouluissa on nähty riittävänä. Toi-
saalta niiden muslimioppilaiden, jotka osallistuvat katolisen koulun opetukseen, 
on nähty saavan riittävää oman uskonnon opetusta moskeijoiden järjestämissä 
koraanikouluissa. Joidenkin kommenttien mukaan muslimiyhteisöllä ei ole ta-
loudellisia resursseja organisoida omaa kouluverkostoa. Perinteisesti katolisten 
koulujen on myös nähty tarjoavan parasta opetusta, mikä selittää osaltaan sen, 
miksi muslimitaustaisia lapsia on huomattava määrä osassa hyvämaineisia kato-
lisia kouluja. Muslimilasten vanhempien on nähty hyväksyvän katolisten koulu-
jen arvot ja rituaalit ilman tarvetta problematisoida asiaa usein motivaationaan 
tarjota lapsilleen paremmat mahdollisuudet päästä elämässä eteenpäin (Jucht-
mans & Nicaise, 2013). 
Ylipäänsä kouluvalintoihin Belgiassa vaikuttavat hyvin monet eri tekijät alkaen 
koulun sijainnista, maineesta ja ilmapiiristä sekä opetuksen laadusta sen sijaan, 
että katolisten koulujen kohdalla valintaan vaikuttaisi välttämättä koulun uskon-
nollinen identiteetti (Pollefeyt, 2009). Tähän mennessä muslimioppilaiden integ-
roituminen katolisiin kouluihin ei ole johtanut koulutusjärjestelmän rakenteelli-
siin muutoksiin. Usein ajatellaankin, että niin kauan kun muslimit eivät kyseen-
alaista valtaväestön uskontoa ja käytänteitä, ei muutostarvetta ole (Juchtmans & 
Nicaise, 2009). Koulukohtaiset asenne-erot muslimioppilaita kohtaan ovat kui-
tenkin huomattavat. Osa kouluista pyrkii aktiivisesti lisäämään oppilaiden integ-
roitumista, samalla kun osa suosii segregaatiota. Myös oppilaiden vanhempien 
asenteiden välillä nähdään suuria eroja. Samalla kun osa vanhemmista tietoises-
ti valitsee lapsilleen monikulttuurisen kouluympäristön, näyttää huomattavasti 
suurempi joukko suosivan segregaatiota välttäessään kouluja, joiden oppilasaines 
on monikulttuurinen. (Juchtmans & Nicaise, 2009) Näistä näkökulmista johtuen 
osa tutkijoista kyseenalaistaa ajatuksen, että Flanderin alueen koulut heijastaisi-
vat monikulttuurista yhteiskuntaa (Juchtmans & Nicaise, 2009).
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Tutkimusten mukaan myös opettajien asenteissa muslimioppilaita kohtaan on 
suuria eroja. Naisopettajat, muslimitaustaiset, pidemmän koulutuksen saaneet 
sekä nuoremmat opettajat suhtautuvat positiivisemmin muslimioppilaita koh-
taan. Tutkijoiden tekemien politiikkasuositusten mukaan koulujen uskonnollista 
koostumusta (social mix) tulisikin pyrkiä sekoittamaan vapaaehtoisuuteen pe-
rustuen sekä lisätä muun muassa opettajien ymmärrystä ja koulutusta liittyen 
islamia ja muslimioppilaita kohtaan. (Agirdag, Loobuyck & Van Houtte, 2012.)
Katolisten koulujen opetussuunnitelma ja siihen kohdistuva 
kritiikki
Katolisen uskonnonopetuksen opetussuunnitelma uudistettiin Flanderin alueel-
la vuonna 1999 vastauksena muuttuneeseen yhteiskunnalliseen ja uskonnolli-
seen tilanteeseen. Uudessa opetussuunnitelmassa on vahvan tunnustuksellisen, 
katekeettisen opetuksen sijaan kiinnitetty entistä suurempi huomio uskonnolli-
seen monimuotoisuuteen sekä uskontodialogin ja uskontojen välisen oppimisen 
tarpeellisuuteen (Leerplan rooms-katholieke godsdienst voor het secundair on-
derwijs in Vlaanderen, 1999). Opetussuunnitelman ajatuksena on lisätä oppilaan 
taitoja reflektoida ja kommunikoida haastavassa uskontojen välisessä nykytodel-
lisuudessa. Tämän katsotaan samalla edistävän myös oppilaiden oman uskonnol-
lisen identiteetin vahvistumista. Opetuksen organisoinnista ja opettajien nimit-
tämisestä vastaa edelleen katolinen kirkko.
Pollefeytin (2008, 2011–2012) mukaan nykyinen opetussuunnitelma toteuttaa 
hermeneuttis-kommunikatiivista uskonnollista pedagogiikkaa. Sen lähtökohta-
na on luokkahuonetilanne, joka voi sisältää ristiriitaisia niin opettajan kuin oppi-
laidenkin edustamia uskonnollisiin tai ideologisiin kysymyksiin liittyviä todelli-
suuden tulkintoja. Uskonnonopetuksen perustana on auttaa oppilaita löytämään 
omat ja muiden oppilaiden uskonnolliset sekä ideologiset ennakkokäsitykset ja 
lisätä tietoisuutta niitä kohtaan. Näin ollen oppilaat voivat osana katolista uskon-
nonopetusta tulla vastaanottavaisiksi todellisuuden monimuotoisuudesta, mikä 
tarjoaa rakennusosia sekä opettaa käsittelemään sitä valinnanvapautta, joka val-
litsee merkitysten moninaisuuden keskellä (Pollefeyt, 2011–2012.)
Tässä mallissa opettajan tausta nähdään olevan syvällä katolisen uskon tradi-
tiossa, mutta samalla avoimena muille uskonnoille ja ideologisille traditioille 
sekä nuorten identiteetin muodostumisprosessille (Pollefeyt, 2008, 2011–2012). 
Opettajalla nähdään olevan kolme roolia: asiantuntija, moderaattori sekä katoli-
sen tradition omakohtainen ”todistaja”. Tarkoituksena on, että opettaja ymmär-
tää, ettei hänen oma tunnustuksellisesti rakentunut identiteettinsä ole ainoa hy-
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väksyttävä ja arvokas, vaan hän hyväksyy ja on positiivisesti avoin muille uskon-
nollisille ja ideologisille identiteeteille. (Pollefeyt, 2008, 2011–2012.)
Katolisen uskonnonopetuksen opetussuunnitelma on viime aikoina saanut pal-
jon kritiikkiä osakseen (esim. Boeve, 2012; Loobuyck & Franken, 2011b; Fran-
ken & Loobuyck, 2013). Osa kriitikoista katsoo, että tunnustuksellinen katolinen 
uskonnonopetus nähdään vanhentuneena jälki-kristillisessä ja post-sekulaarissa 
kontekstissa, jossa tarvetta olisi enneminkin vertailevalle eri uskontotraditioi-
den ja maailmankuvien esittelylle. Tämä ”oppia uskontoa” näkökulma korostaa 
aktiivista pluralismia ja se katsoo, että nykyinen katolinen opetussuunnitelma 
ei valmista nuoria moniuskontoiseen kulttuuriin ja yhteiskuntaan (Loobuyck & 
Franken, 2011b; Franken & Loobuyck, 2013).
Toista ääripäätä edustaa kritiikki, jonka mukaan nykyinen opetussuunnitelma 
painottaa kristillisen uskon sijaan liikaa uskonnollista pluralismia. Opetussuun-
nitelman nähdään edustavan uskonnollista konstruktivismia ja mahdollisesti 
johtavan lisääntyvään individualismiin, relativismiin sekä välinpitämättömyy-
teen. Lisäksi sen nähdään sisältävän liian vähän kristinuskoa koskevaa tiedon-
siirtoa eikä se ole tarpeeksi katekeettista. Osa tästä kritiikistä katsookin, että 
katolisen uskonnonopetuksen tulisi johdattaa syvemmin kristilliseen uskoon. 
(esim. Boeve, 2012) Pollefeyt (2008, 2011–2012) katsoo, että opetussuunnitelma 
ei kuitenkaan johda neutraaliin ja moniuskontoiseen malliin, koska se haastaa 
oppilaan muodostamaan oman kannan ja aseman. Eri vaihtoehtoja ei aseteta 
rinnakkain, vaan niitä tarkastellaan dialogin näkökulmasta, jossa sitoutuminen 
on avainasemassa. Tätä voidaan myös kutsua uskontojen väliseksi oppimiseksi 
(interreligious learning) (Pollefeyt, 2007).
Vaikka Flanderin alueella katoliset koulut näyttävät säilyttäneen suosionsa seku-
larismin lisääntymisestä huolimatta, muuttuva yhteiskunta ja oppilasaines haas-
tavat nykyjärjestelmän. On aiheellista esimerkiksi pohtia, kuinka vakaumuk-
sellisen katolisen maailmankuvan omaavan opettajan tiedot ja taidot riittävät 
rakentavan uskontodialogin ylläpitämiseen moniuskontoisessa luokkahuoneti-
lanteessa. Lisäksi keskeinen kysymys on se, kuinka vakuuttaa myös tulevaisuu-
dessa niin perheet kuin päätöksentekijätkin tunnustuksellisen uskonnonopetuk-
sen välttämättömyydestä ja sen merkityksellisyydestä. Boeve (2012) näkee, että 
katolisen kirkon asema ja esimerkiksi pedofiiliskandaalit ovat haastaneet kirkon 
uskottavuuden, jolloin kysymys myös katolisten koulujen uskottavuudesta nou-
see esille. Lisäksi hän pohtii kysymystä siitä, kuinka katoliset koulut erilaisine 
katolisine ja ei-katolisine opettajine ja oppilaineen identifioivat itsensä. Tietynlai-
nen uskonnonopetus ei voi onnistua, jos ei koko koulu sitoudu yhteisiin arvoihin. 
Pollefeyt näkee, että nykyisiin ja tuleviin haasteisiin pystytään vastaamaan par-
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haiten riittävällä teologisella näkemyksellä, asianmukaisella opettajankoulutuk-
sella sekä opettajia tukemalla. Tätä varten on perustettu muun muassa Leuvenin 
katolisen yliopiston teologisen tiedekunnan alaisuuteen laaja tietopankki sekä 
hermeneuttis-kommunikatiiviseen pedagogiikkaan perustuva opettajien koulu-
tusohjelma. (Ks. tarkemmin: KU Leuven Thomas projekti.)
vaihtoehtoisena mallina integroitu uskonnonopetus
Antwerpenin yliopiston tutkijat Loobuyck ja Franken edustavat näkemystä, 
jonka mukaan koulun uskonnonopetuksen tulisi Flanderissa olla itsenäinen, 
ei-tunnustuksellinen, kaikille pakollinen oppiaine (esim. Loobuyck & Franken, 
2011b; Franken & Loobuyck, 2013). Tämän katsomuksellisen oppiaineen tuli-
si painottua uskontoon, etiikkaan, kansalaiskasvatukseen sekä filosofiaan ja sen 
tulisi noudattaa objektiivisuutta, kriittisyyttä ja pluralismia. Oppiaineen organi-
soinnista ja valvonnasta ei vastaisi mikään hyväksytty uskontokunta tai maail-
mankuva ja sen tavoitteena olisi kehittää oppilasta kohti refleksiivistä yksilöä ja 
vastuullista kansalaisuutta. Tämän kaikille pakollisen oppiaineen rinnalla voi-
taisiin tarjota tunnustuksellista uskonnonopetusta valinnaisena tai ei-julkisissa 
kouluissa myös pakollisena oppiaineena. Tämä dualistinen malli kykenisi heidän 
mukaansa vastaamaan niihin haasteisiin, joihin tämän päivän Flanderissa törmä-
tään (Loobuyck & Franken, 2011b; Franken & Loobuyck, 2013). Samalla dualis-
tinen malli mahdollistaisi tunnustuksellisen uskonnonopetuksen painottaa ny-
kyistä enemmän tunnustuksellisuuttaan ja ”oppia uskonto” malliaan. Vastaavasti 
integroitu uskonnonopetus perustuisi objektiiviseen ”oppia uskontoa” tai ”oppia 
uskonnosta” malliin (Franken & Loobuyck, 2013).
Frankenin ja Loobuyckin (2013) ehdottama oppiaine koostuisi uskontojen ja 
maailmankuvien uskontotieteellisestä esittelystä. Tavoitteena olisi, että oppilaat 
pystyvät erottamaan ja kuvaamaan erilaisten uskonnollisten ja ei-uskonnollisten 
maailmankuvien peruselementtejä sekä tunnistamaan oman yhteiskunnan ja 
kulttuurin erilaiset uskonnolliset taustat. Lisäksi oppilaat pääsevät keskinäiseen 
uskontojen väliseen dialogiin ja keskustelevat olemassaoloon liittyvistä kysymyk-
sistä pohtien omaa uskonnollista polkua ja identiteettiä. Tämän lisäksi oppiaine 
pitäisi sisällään moraalikasvatusta, kansalaiskasvatusta sekä filosofiaa. Oppiaine 
tarjoaisi näkökulmia hyvään elämään, jossa erityisesti huomio keskittyisi itsen-
sä kehittämiseen ja moraaliseen vastuunottoon. Oppilaiden tulisi pystyä selittä-
mään oma moraalinen vakaumuksensa ja osallistua dialogiin. Etiikan osalta eri-
tyistä huomiota kiinnitettäisiin kansalaiskasvatukseen. Oppilaiden tulisi olla tie-
toisia, kuinka vapaiden ja tasavertaisten kansalaisten yhteiskunta voi olla vakaa ja 
tehokas, ja mitä moraalisia ja poliittisia olosuhteita (perusoikeudet, demokratia, 
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ihmisoikeudet) tällöin vaaditaan. Tämän lisäksi oppilaiden tulisi kyetä selittä-
mään liberaalien demokratioiden ja hyvinvointivaltioiden synty, jolloin huomio 
keskittyisi keskeisiin perustuslain, demokratian ja hyvinvointivaltion peruspe-
riaatteisiin. Filosofian osalta tavoitteena olisi, että oppilaat pystyvät keskustele-
maan toistensa kanssa kriittisesti argumentoiden sekä erottamaan ja soveltamaan 
erilaisia loogisen päättelyn tapoja. Lisäksi oppilaiden tulisi kyetä analysoimaan 
erilaisia filosofisia tekstejä, ideoita ja malleja.
Franken ja Loobuyck (2013) perustelevat näkemyksensä uskonnon opetuksen 
suunnan muuttamisesta lähinnä kolmella eri tekijällä. He näkevät, että uskonnon 
asema on muuttunut nyky-Belgiassa, jossa korostuvat sekularisaatio, pilarisaa-
tioiden mureneminen, uskontojen moninaisuus sekä globalisaatio. Muuttunut 
uskonnollinen konteksti saa aikaan useita käytännön haasteita, joissa julkisten 
koulujen uskonnon ja etiikan opetuksen käytännön järjestämisen ongelmat mo-
nimutkaistuvat. Seitsemän eri uskontokunnan ja maailmankatsomuksellisen 
ryhmän opetuksen organisointi on usein vaikeaa sekä opetuksesta aiheutuvat 
kustannukset kasvavat. Näiden käytännön haasteiden nähdään tulevaisuudes-
sa kasvavan entisestään, kun uusille uskonnollisille maailmankuville annetaan 
mahdollisuus tarjota uskonnonopetusta. Opetuksen haasteena on myös pätevien 
opettajien löytäminen ja opettajien koulutuksen järjestäminen. Lisäksi kysymys 
ylipäänsä siitä, mitkä uskontokunnat kuuluvat virallisen aseman piiriin, on ve-
teen piirretty viiva.
Toisena perusteluna he pitävät nykyisiä niin akateemisia kuin koulutuspolitiik-
kaan liittyviä kansallisia ja EU-tason näkökulmia, jotka korostavat tarvetta vah-
vistaa oppilaiden kulttuurien välisiä taitoja ja asenteita. Täten he näkevät, että 
uskonnonopetuksen tulisi vahvistaa oppilaiden valmiuksia toimia tulevaisuu-
den kansalaisina osana sekulaaria ja monikulttuurista yhteiskuntaa. Kolmantena 
tekijänä he korostavat uskonnollista lukutaitoa sekä uskontoja koskevan tiedon 
kasvanutta tarvetta, minkä myötä uskonnonopetuksen lähtökohta tulisi olla ”op-
pia uskontoa”. (Franken & Loobuyck, 2013)
Boeve (2012) pohtii, missä määrin Frankenin ja Loobuyckin edustama aktiivinen 
pluralismi ja paradigman muutos kohti ”oppia uskontoa” olisi Belgian tilanteessa 
parempi vaihtoehto. Hän näkee, että aktiivinen pluralismi ei edusta neutraalia lä-
hestymistapaa sillä sen taustalla ovat tietyt arvot, jotka painottavat dialogia, avoi-
muutta toiseutta kohtaan, pluralismin hyväksyntää sekä erilaisuuden kunnioitta-
mista. Samalla kun hän pohtii, mistä traditio(i)sta nämä arvot tulevat, hän myös 
toteaa, ettei yksiselitteisesti voi olettaa, että näitä arvoja kannatettaisiin yksimie-
lisesti. Lisäksi Boeve muun muassa pohtii, millaisesta taustasta tuleva voisi ja 
kykenisi käytännössä toimimaan opettajana esitetyssä vaihtoehtoisessa mallissa. 
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Keskeisin kysymys hänen mukaansa kuitenkin on, eikö itse asiassa vuoden 1999 
katolisten koulujen opetussuunnitelma tavoittele täysin samaa päämäärää: kas-
vattaa kansalaisuuteen osaksi postsekulaaria ja pluralistista yhteiskuntaa vieläpä 
jopa mahdollisesti uskottavammalla tavalla, kuin mitä uusi paradigma ehdottaa.
Loobuyckin ja Frankenin esittämä integroitu uskonnonopetus tulee lähelle nor-
jalaisen tutkijan Albertsin käsitystä integroivasta uskonnonopetuksesta. Albert-
sin (2007, 2008, 2012) mukaan integroivaa uskonnonopetusta voidaan luonneh-
tia ei-tunnustukselliseksi lähestymistavaksi, jonka lähtökohtana on koulujen ja 
yhteiskunnan uskonnollinen pluralismi. Tarkoituksena on löytää yhteisiä arvoja 
uskonnollisista ja kulttuurisista eroista huolimatta. Loobuyckin ja Frankenin lä-
hestymistavalla on selvät yhtymäkohdat myös tanskalaisen uskontotieteen pro-
fessori Tim Jensenin (2008) esittämälle uskontotieteellisesti orientoituvalle us-
konnonopetukselle.
Pohdintaa
Uskonnollisten yhteisöjen ylläpitämillä kouluilla on pitkä ja merkittävä historia 
useissa Länsi- ja Keski-Euroopan maissa. Nämä koulut ovat kasvaneesta seku-
larismista huolimatta säilyttäneet asemansa ja niiden rooli nähdään myös tule-
vaisuudessa olevan keskeinen osana koulutusjärjestelmiä. Uskonnollisten yhtei-
söjen ylläpitämien koulujen suosiota on selitetty muun muassa kyvykkyydellä 
rakentaa ilmapiiri, johon liittyy toisten kunnioittaminen ja luottamus sekä toi-
saalta tavoitteellisuus ja kurinalaisuus. (Avram & Dronkers, 2011) Samalla oman 
katsomuksen mukaisten opetusryhmien ongelmana on nähty mahdollinen yh-
teiskunnan jäsenten sosiaalisen koheesion puute, minkä merkitys eurooppalai-
sissa yhteiskunnissa on viime vuosina kasvanut merkittävästi (Smyth, Darmody 
& Lyons, 2013; Kallioniemi, 2013b).
Belgian hollanninkielisellä Flanderin alueella on useita uskonnonopetukseen 
liittyviä yhtäläisyyksiä Suomen kanssa, tosin erot ovat selkeämmät. Alueen asu-
kasluku on jonkin verran Suomen asukaslukua suurempi ja Suomen tavoin jul-
kisissa kouluissa opetus perustuu oman katsomuksen mukaiseen opetukseen. 
Enemmistö Flanderin kouluista on kuitenkin yksityisiä katolisia kouluja, joissa 
uskonnonopetus perustuu tunnustukselliseen katoliseen opetukseen. Katolises-
sa opetuksessa on voimakkaasti muuttuneessa yhteiskunnallisessa tilanteessa 
pyritty katekeesin sijaan siirtymään opetuksessa kohti uskontojen välistä dialo-
gia. Opetuksen koordinointi on kuitenkin uskonnollisten yhteisöjen vastuulla 
ja opetussuunnitelma korostaa opettajan katolista arvo- ja maailmankuvaa sekä 
vakaumusta. Ei-tunnustuksellinen suomalaismalli edustaakin huomattavasti li-
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beraalimpaa näkökulmaa, jossa tavoitteena on monipuolinen uskonnollinen ja 
katsomuksellinen yleissivistys. Suomessa uskonnolliset yhteisöt eivät vastaa us-
konnonopetuksen käytännön toteutuksesta, eikä uskonnon opettajalta enää ny-
kyisin edellytetä edes kuulumista kyseiseen uskonnolliseen yhteisöön (Seppo, 
2003).
Segregoidusta uskonnonopetuksesta Flanderin alueella ilmenevät ongelmat ovat 
hyvin samankaltaisia kuin meillä Suomessa. Molemmissa maissa segregoidun 
uskonnonopetuksen käytännön toteuttaminen on problemaattista. Esimerkiksi 
koulujen on vaikea löytää erikokoisille uskonnonopetusryhmille soveltuvia tilo-
ja ja rehtorien on haasteellista sijoittaa lukujärjestyksiin eri uskontojen opetus-
ryhmien aikatauluja. Kummassakin maassa on jatkuva pula pätevistä pienryh-
mäuskontojen opettajista sekä huoli pienryhmäuskontojen opettajien riittävästä 
opetuskielen taidosta. Sekä Flanderissa että Suomessa käydään myös jatkuvaa 
keskustelua yleissivistävässä, julkisessa koulutuksessa annettavasta uskonnon-
opetuksesta ja sen toteuttamisperiaatteista. 
Suomalaisesta näkökulmasta on kiinnostavaa, että Belgiassa katolisissa kouluissa 
eri uskontokuntia edustavat oppilaat ovat samassa luokkahuonetilanteessa haas-
tettuna vuoropuheluun ja dialogiin toistensa kanssa. Uskontodialogin näkökul-
maa ja eri katsomuksellisista taustoista tulevien oppilaiden yhteistä luokkahuo-
netilannetta korostavat Flanderissa myös Loobuyck ja Franken ajaessaan kaikille 
oppilaille yhteistä integroitua uskonnon, etiikan ja filosofian opetusta, joka pe-
rustuisi kaikille pakolliseen ei-tunnustukselliseen katsomusaineeseen. Toisaal-
ta tunnustuksellinen katolinen opetus katolisissa yksityiskouluissa pakollisena 
oppiaineena haastaa pohtimaan kysymystä uskonnonvapauden näkökulmasta. 
Vaikka kouluvalinta perustuukin vapaaehtoisuuteen, voi pohtia, missä kulkee 
raja negatiiviseen uskonnonvapauteen liittyen. Katoliset koulut edellyttävät, että 
muslimioppilaat osallistuvat kouluissa järjestettäviin uskonnollisiin tilaisuuksiin 
sekä osassa kouluista on käytössä muslimioppilaiden huivikielto.
Vaikka niin Suomessa kuin Flanderissa keskustelu uskonnonopetuksen uudis-
tamisesta on vilkasta, ei kummassakaan maassa uskonnonopetuksen uudistus-
prosessissa ole juuri edetty. Uskonnonopetukseen liittyvän keskustelun tarkas-
telu hollanninkielisessä Belgiassa, Flanderin alueella osoittaa, miten keskeinen 
kysymys uskonnonopetus on yleissivistävän koulun opetuksen näkökulmasta. 
Tarkastelu avaa eri sidosryhmien näkökulmia uskonnonopetukseen ja sen uu-
distuskysymyksiin: yksittäisten katolisten koulujen, kouluverkostojen, kirkon, 
eri tutkijoiden ja lasten vanhempien näkökulmat kysymykseen poikkeavat hy-
vin laajasti toisistaan. Myös Suomessa eri sidosryhmien näkökulmat uskonnon-
opetukseen ovat erilaisia. Uskonnonopetuksen uudistus on usein osoittautunut 
127
 uskonnonopetuksen tarkastelua monikulttuurisen Belgian kontekstissa
kamppailuksi siitä, kenen näkökulmaa päätöksentekijät kuuntelevat ja, mikä pai-
noarvo eri sidosryhmille annetaan. Oppiaineen uudistukseen liittyvässä keskus-
telussa on usein jäänyt vähäiselle huomiolle kasvatuksen ja pedagogiikan näkö-
kulma, joka jää usein sivuun kamppailussa eri intressiryhmien vallasta. Keskeistä 
olisi sekä Belgiassa että Suomessa tutkia, minkälaista uskonnollista ja katsomuk-
sellista yleissivistystä ja lukutaitoa tulevaisuuden kansalaiset tarvitsevat moni-
naistuvassa yhteiskunnassa. Tarkastelu tulisi tapahtua laajassa yhteiskunnallises-
sa, kulttuurisessa ja filosofisessa viitekehyksessä. Tältä pohjalta voitaisiin luoda 
katsomusopetusta, joka palvelee tulevaisuuden kansalaisten tarpeita ja edistää 
yhteiskunnallisesti tärkeitä arvoja.
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The focus of this article is on studying the current approach to religious educa-
tion (RE) in Flanders, Belgium. The main perspective is to look at the tensions in 
developing RE in a society in which the influence of the Catholic Church is strong 
and the majority of schools are Catholic private schools that are publicly funded. 
To provide a framework the article presents the religious landscape and school 
system in Belgium. It also focuses on current approaches to organizing RE and 
pressures to develop the subject. The article presents the two tendencies in deve-
loping religious education in Flanders: 1) Roman-Catholic religious education in 
a post-secular context, 2) emphasis on a non-confessional integrated approach. 
The article concludes by reflecting on the common perspectives of the RE renewal 
process in Finland and in Flanders.
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Abstract
The study aimed to investigate students’ capabilities to work in collaboration, to 
generate hypotheses as part of inquiry-based collaborative learning in a virtu-
al environment and to take part in developing this environment as a learning 
and teaching tool. The study group consisted of second-year Finnish Internatio-
nal Baccalaureate students (n=12) who worked either individually, in pairs or in 
groups of four students. The evidence reveals that.only in one of the three tetrads 
did students show genuine collaboration at different phases while working in the 
virtual laboratory. The value of collaboration was evident as it was shown that 
the students had learned both the cognitive issues and how to combine forces 
to achieve common learning goals. In general, several aspects were identified for 
developing the virtual environment to be more interactive, such as using social 
media as a learning platform or planning exercises to be studied outside the clas-
sroom, while still in interaction with other groups or even with specialists outside 
the school. These were the most practical implications. However, the students per-
ceived the virtual laboratory as beneficial but parallel hands-on laboratory work 
is needed to deepen comprehension. 
Keywords





Science teaching and learning faces severe challenges implying powerful learning 
environments are needed, which engage students in learning demanding scien-
tific topics. Therefore, both scientific approach and inquiry based collaborative 
virtual learning are in focus of the study. This is a part of a large project in which 
also students’ self-regulation, emotions and engagement are studied. 
Research dealing with the newly developed digital learning tools and learning 
processes has shown changes in the practices of an effective learning and in at-
titudes of teaching (Eloranta et al., 2013). The meaning of the social interaction, 
engaged and self- and socially regulated learning (Vauras et al., 2008; Volet et al., 
2009) has become more important than earlier. However, as an example, the stu-
dy of Järvelä and Häkkinen (2005) shows that when learning physics very little 
of collaborative learning was observed during laboratory work among 6 graders, 
partly because of the unfamiliarity of this learning method. 
Recent challenges for education in science are the increasing ocean acidity a ma-
jor threat due to the climate change. Global warming is likely to have an impact 
on marine species and ecosystems and further on man’s life, e.g. on the food pro-
vided by the oceans (Doney et. al. 2009). These global changes should be taken 
in collective actions, and one way to influence peoples’ knowledge, attitudes and 
awareness of these tasks is the education (Jones & Dunlap 1992). 
The purpose of this article is twofold; first, to briefly introduce the Studying and 
supporting productive disciplinary engagement in demanding learning environ-
ments across cultures and settings (PDE) –project and secondly, to show some 
preliminary results of a pilot part of the study and conclude outcomes how to 
develop virtual environment for collaborative inquiry based study tool using stu-
dents’, teacher´s and researchers´ experiences of the VMS. From the PDE project 
two topics were chosen, and this pilot study ended up to the following research 
questions: 
What is the students´ capability 
1. to write in collaboration a study plan, including the generation of research 
questions and hypothesis to obtain a research grant (an application for 
research funding)? 
2. to independently transfer their knowledge learned in a virtual environ-
ment into another context (Cambodia floods)? 
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In this study, the students´ capability is expressed as simply as to act according 
to the required tasks (e.g. write a study plan), to carry out the tasks and as ability 
to transform their knowledge.  
Background
Studying and supporting productive disciplinary engagement in 
demanding learning environments across cultures and settings 
(PDE) –project
The PDE is an interdisciplinary and international research project in the field 
of natural sciences (biology, chemistry), information technology, education and 
educational psychology. The students’ deep understanding of science, i.e. science 
literacy, such as ecosystems and environmental changes among other goals are 
studied among the research partners in Australia, Finland, Sweden and the USA. 
The Finnish project included students’ work in virtual laboratory environment 
and tests (Fig.1). The teacher also evaluated her students´ emotions, reactions 
and their endeavours to solve problems etc. while working in the Virtual Ma-
rine Scientist (VMS) virtual environment (Fauville et al., 2012). An evaluation 
form describing the students’ learning practices in general was also filled by the 
teacher.   
Figure 1. The structure and stages of the study project in southwestern Finland 
2013. The numbers indicate the mean time (in minutes) used at each stage.
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Before the VMS study commenced, the students were pre-tested for their scien-
tific reasoning skills (Lawson 2004, 2010), for their epistemic beliefs of factors af-
fecting climate change (Bråten et al., 2009 ) and for their skills in applying scien-
tific knowledge, i.e. the applied scientific knowledge test concerning the flooding 
in Cambodia. The students were also post-tested using the same pre-tests except 
the scientific reasoning test.
The studies in the virtual learning environment included several stages (Fig. 2), 
such as reading a virtual book, watching video clips, making virtual experiments, 
doing data collecting data, compiling statistics and making graphs. It is possible 
to combine the virtual studies with hands-on experiments in a school laboratory.
Figure 2. The structure of the Virtual Marine Scientist (VMS) laboratory and its 
stages (Fauville et al. 2012) 
The VMS studies are based on ocean acidification. The carbon dioxide concen-
tration is increasing in air causing global warming and ocean acidification, which 
means that the pH in the oceans has fallen, corresponding to a 25% increase in 
acidity since the industrial revolution (Caldeira & Wickett 2003, 2005) and this is 
a continuing process at the moment. These changes will have substantial impacts, 
e.g. on water ecosystems. The consequences of the ocean acidification for marine 
ecosystems, its flora and fauna are studied in the VMS using virtual experiments 
based on raw data gathered by scientist (Fauville et al. 2011) and inquiry based 
learning methods, in connection to collaborative learning.
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The results presented in this article form a pilot part of the Finnish side of the 
PDE project and are meant to be introducing examples of the large study and its 
biological part. 
The challenges in biology studies in virtual environment
There is no single definition for learning in virtual environment (eLearning). 
Students´ learning can be facilitated by different kind of platforms such as Mood-
le, Wikispaces, Ville and Edmodo or using mobile technologies (Naismith et al. 
2004) or gaming (Kirriemuir & McFarlane 2004). There are biologically oriented 
virtual study programs from primary school level to the undergraduate level at 
the university (Bromham & Oprandi 2006; Fauville et. al 2011, 2012; Jussila & 
Virtanen 2014; Shwartz et al. 2013). The goal of all these four virtual study pro-
grams has been to construct an online resource for active learning. In the self-
directed study of online evolution (Bromham & Oprandi 2006) the learning was 
supported by the provision of regular opportunities for self-assessment. In the 
three other studies the teachers supported the students learning (Jussila & Virta-
nen 2014; Shwartz et al. 2013). The novel idea in the VMS, developed by Fauville 
and others (see Fauville et. al 2011, 2012) and implemented in this project, is 
that learning is supported by collaboration among the students with the aid of 
teacher scaffolding. 
Inquiry based and collaborative learning in biology
The inquiry based learning in school science simulates the genuine scientific re-
search approach, and it always includes experimental work based on the genera-
ted hypothesis and conclusion (Bass & Carin 2000; Keys et al. 2001; Moyer 2012; 
Näsäkkälä et al. 2001). The inquiry based learning supports the scientific (sys-
tem) thinking of the learner and improves understanding on how the scientific 
knowledge is produced and processed. It has been a teaching method on many 
occasions in school biology during several years, e.g. in Finland (National Core 
Curricula 1994, 2003, 2004) but has been connected to the learning and teaching 
in virtual environment only recently (Bromham & Oprandi 2006; Fauville et. al 
2011, 2012; Jussila & Virtanen 2014; Shwartz et al. 2013). 
Inquiry based and cooperative learning (the individual’s learning is strengthened 
by the group) relies on the learning theories focused on an individual learner 
(Repo-Kaarento 2004; cf. Dillenbourg, 1999), whereas the idea of collaborative 
learning is based on sociocultural and socio-cognitive learning theories (see, Dil-
lenbourg, 1999). It is argued that via collaboration, cognitive and metacognitive 
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skills in a group are developed and the learning gains of the group are more than 
those of an individual (Vahtivuori et al. 1999). The interaction is seen as a pro-
cess, and the genuine interaction helps students’ learning (Säljö 2004). The stu-
dents are encouraged to gain knowledge and process it in consensus groups in-
dependently and further to discuss about the knowledge (Repo-Kaarento 2004). 
It has been shown that in pedagogically well planned inquiry based learning 
environments students are able to engage in constructive peer interaction that 
help them to go beyond surface-level phenomena and toward higher level un-
derstanding (e.g., Hakkarainen, 2003; Iiskala, Vauras, Lehtinen & Salonen, 2011; 
Zhang, Scardamalia, Reeve, & Messina, 2009).
The inquiry based learning has been introduced as a learning method in biology 
for Basic Education and upper secondary school in the Finnish National Core 
Curricula (The National Board of Education 1994, 2003, 2004). However, in the 
national curriculum of biology education the collaborative learning is not found 
whereas it is mentioned in the IB curriculum (Erickson 2012).
Study design
The data collection
This study had both a quantitative and a qualitative approach and the data were 
collected using mixed methods (Cohen, Manion & Morrison 2011) consisting of 
tests (Fig. 1) and studies in virtual environment (Fig. 2). 
The virtual laboratory studies were based on the marine ecosystem (Virtual Ma-
rine Scientist (VMS) –program developed by Fauville et al., 2011, 2012, http://
www.ipkl.gu.se/english/Research/research_projects/vms/). The duration of vir-
tual laboratory work was three times 75 minutes. The students’ studies included 
reading, writing a study plan, that is, an application for funding including gen-
eration of research questions and hypotheses, as well as conducting virtual ex-
periments, statistical analyses, making a power point presentation at the end and 
group discussions. The study issued causes and consequences of the different 
environmental problems for the water ecosystem due to climate change/ ocean 
acidification.
The study material was gathered by collecting the students’ studies produced in 
virtual environment as well as their presentations, by using the teacher observa-
tions and evaluations in classroom, and by collecting the students’ feedback (all 
this data analyzed by two researchers). Further, the data included videotapes of 
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the students’ collaboration during the whole VMS studies. In the virtual stud-
ies, the students were asked to generate research questions and hypotheses, and 
to clearly describe how they reached the hypotheses based on what is already 
known and how did they planned to test their hypothesis.
The data analyses
All the quantitative and qualitative data of the tests (Fig. 1) and the students´ 
VMS studies have been transcribed to Microsoft Excel sheets. The results of the 
present study are based mainly on the following three set of data analyses to 
answer the three research questions: (1) collaboratively (in tetrads, in dyads) 
written virtual study plans (including hypotheses) (2) individual answers of the 
applied scientific knowledge post-test (Cambodia, including the individually 
generated hypothesis); and (3) the students’, the teacher’s and the researchers’ 
observations of the VMS advantages and disadvantages. Other analyzed data, 
such as video recordings, have been used as additional information to clarify the 
results. The video recordings were used to generally assess collaborative working 
in groups. Students’ texts in VMS were analyzed using content based analyses 
(Tuomi & Sarajärvi 2011).
The study group and teacher’s instructions
The participants were second year International Baccalaureate (IB) students 
(n=12; 6 boys, 6 girls) in an urban school in southwestern Finland. They were 
experienced, motivated and familiar with the use of internet resources. Students 
were randomly divided into three research groups of four students (= tetrads), in 
which they were instructed to discuss the study plan before applying for funding 
for their experiments. These research groups were allowed to divide into sub-
groups of two students (= dyads) which were able to apply for their own fund-
ing. Before the virtual experiments, students logged in the VMS and read the 
book to learn about the impact of climate change and ocean acidification on spe-
cies such as mussel. On the second day, students wrote the funding application 
with the study plan and the hypothesis. The teacher received and evaluated the 
study plans. Only after receiving the funding, students were able to set up their 
experiments and collect the data. As homework, all three research groups were 
instructed to collaborate and share their findings in social media (e.g. Facebook). 
On the final day, groups of four students presented their results in a conference 




What was the students’ capability to collaboratively write a study 
plan?
The results of the students’ study plans, i.e. the application for funding including 
research questions and hypotheses, are presented in this chapter by using repre-
sentative examples. First, all groups of students were able to write a study plan 
to get funding for their research. In their study plans the students introduced 
their hypotheses, which all qualified to be tested, and described the experiments, 
which they planned to test during the virtual laboratory studies (Table 1). 
In their study plans the students had presented issues which are typical key fac-
tors for scientific research such as the importance of controls (Groups I, IIb) or 
replicates (Groups IIa, IIb, IIIa) in experiments in addition to the hypothesis (all 
groups) they were asked to generate. They also understood some ecological rela-
tionships (like prey and predator) between the studied objects.
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Table 1. The details of the content of the study plans of the 5 participating groups 
(Group I = tetrad, other two groups worked as pairs) 
Study plan  
/group Group I Group IIa Group IIb Group IIIa Group IIIb












































































The parameters that students wanted to study are also important in the study 
plans. Parameters like larval size, larval density, respiration rate and feeding rate 
were mentioned in at least one study plan. 
One tetrad (Group I) wrote a joint study plan after their discussions, and col-
laborated during the whole planning stage while the other two groups were in 
collaboration e.g. in dividing the variables for the dyads. The study plan of the 
tetrad was the following: 
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We will have a control of blue mussels in normal water temp. and acidification. 
Then blue mussels with higher acidification and warmer water. Then sea star con-
trol with normal water temp and normal acidification. Sea star with higher acidifi-
cation and warmer water. And lastly phytoplankton control with normal water and 
acidification and lastly phytoplankton with high acidification and warmer water. 
(Group I, M3, M9, F10, F11)
These students (Group I) clearly showed improved learning of the cognitive bio-
logical issues when writing the study plan. They planned to test all subjects such 
as sea star, blue mussel and phytoplankton population growth in connection 
to abiotic factors such as changing pH and temperature. They did not mention 
whether the study object was larvae or juveniles or adults.
The other two tetrads shared their tasks, and the dyads wrote their own applica-
tions and study plans for obtaining a bigger funding to collect more data. The 
following study plan of the Group IIIb shows that they concentrated to study one 
abiotic variable in the VMS laboratory; on the other hand, their peer group IIIa 
chose another abiotic factor, the temperature with six values to be studied. There-
fore, this group clearly collaborated to maximize the number of collected of data.
Five or more sets of mussel eggs will be placed in test solutions with different pH 
levels and given some time to grow, after which they will be compared in terms of 
number and size of larva. (Group IIIb, M8, M12)
In sum, true collaboration in preparing the study plan varied between the groups. 
The biological content knowledge (Table I) generated by students as well as abil-
ity to do biological research showed students’ capability to co-operate in col-
laborative virtual learning environment. Some of the students discussed only in 
dyads, some in tetrads, e.g. about the variables and replications. Very seldom stu-
dents made questions to other tetrads. No conflicts were observed between the 
tetrads, as the students concentrated to carry out their tasks. Even though the stu-
dents were grouped randomly, they tended sometimes to choose a familiar peer 
in another tetrad they were used to work with. From the teachers’ point of view 
true collaboration during the data processing was difficult to measure especially 
for the virtual work carried out outside the school in the social media. However, 
all the three groups were able to collaborate and pool their results to make a 
presentation combining all the findings collected either in dyads or in a tetrad.
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What was students’ capability to build up hypotheses as part of 
the inquiry based learning?
All groups were able to generate a testable hypothesis for their studies in the 
VMS. The collaboratively working tetrad (Group 1) built up the following hy-
pothesis to work in the VMS.  
The population of Blue Mussels will continue to decline with the effects of global 
warming making the oceans warmer and more acidic. This decrease of Mussels will 
have a large economical effect on those who rely on it for an income, and as a source 
of food. We will study the effects on the Mussels predators, the seastar, as well to get 
an idea of what the overall population idea of how many predators and prey there 
will be. (Group I, M1, M2, F4, F6)
This hypothesis of the Group 1 is written in the first sentence. The students also 
explained how they ended up with this hypothesis. Their text showed wider un-
derstanding that the students were aware of climate change and its impact, i.e. the 
consequences of the ocean acidification and increased temperature to mankind, 
its economy and food sources. 
Usually the hypothesis concentrated to study the consequences for only animals, 
not e.g. for plants or human beings. In the hypothesis of the Group IIIa only 
temperature has been chosen to study, to be important and especially for larvae 
stages.  
As the temperature increases, the growth of the Blue Mussel larvae, Mytilus, also 
increases. (Group IIIa, F6, F7)
These two students studied only temperature; however, they managed to con-
clude after VMS studies that both pH and temperature were the important factors 
and finally that the acidification decreased the amount of Mytilus (data shown in 
students’ presentation). Although they tested only the effect of temperature on 
the larvae, not pH, they had learned from their peer group IIIb during the VMS 
studies that air temperature is somehow connected to marine ecosystem.
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What was students’ capability to transfer knowledge learnt 
individually in virtual environment into another context?
The results in this chapter are based on the students´ individually formed hy-
potheses in the applied scientific knowledge test, which are interpreted with re-
gard to the issues studied in VMS laboratory. Also some examples of the pre- and 
post-test and scientific reasoning test have been used as background information 
to explain the results. One student (M9) of the Group I wrote the following hy-
potheses in post-test, in which the students were supposed to apply the knowl-
edge they had learnt in VMS.
The first hypothesis was: Increasing agriculture, due to increasing population, 
means that more land is used and modified which has a negative effect in the river. 
(According to the student’s answer the solution was based on the given informa-
tion in the post-test dealing with Population growth rate in Cambodia graph.)
The second hypothesis was: Due to global warming, the amount of rainfall annual 
increases, overflowing the river. (According to the student answer the solution to 
make this hypothesis was based on the given information: Heavy rain period – 
monsoon, 80%)
This example shows that this student (M9) was able to apply at least some of the 
issues he had learned in VMS into other circumstances. He was also able to con-
nect the floods to global warming, the main challenging issue in VMS studies.
Knowledge in generating hypothesis was in line with students’ skills in the sci-
entific reasoning test (the detailed data not shown here). The results showed that 
every student knew how to generate the hypothesis in general, although not all 
of their hypotheses were correct or properly formed regarding the theme (even 
not in the post-test).  An example of improved capability to form an ecologically 
right hypothesis of one student (F11), who applied her knowledge from virtual 
marine ecosystem to fresh water environment and got the following results in the 
post-test 16 out of 19, in the pre-test 13,5 out of 19 and in the scientific reasoning 
test 21 out of  30 maximum, is shown below.
The smaller amount of the rainforest coverage makes the ground more bare, thus the 
water will flow through rather than moistering the ground. This would also cause 
the floods to be greater in power and volume. (Group I, F11)
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This student was able to connect the cutting of rainforest to be one reason for 
the floods in Cambodia, however she did not find the connection between the 
increasing human population – rainforest cutting – and floods. Not even the ef-
fect between cutting the rainforest and greenhouse effect/global warming was 
mentioned.
Outcomes how to develop the virtual laboratory environment for 
collaborative inquiry based learning?
The following outcomes emerged in teachers’ and researchers’ observations and 
students’ feedback. The content of the video animation introducing the scien-
tific experimental approach in the VMS learning environment was informative, 
engaging and motivational to the students. The video clips in VMS laboratory 
could be more interactive (e.g. adding exercises where students make questions 
and comments on the interactive board while watching the video) and the studies 
should give students opportunity to work also outside the classrooms in teams. 
The iteration and teacher-student interaction could be supported, e.g. by offering 
multiple occasions for students to interact with the teacher. Collaborative learn-
ing should be scaffolded in the virtual laboratory. All technical issues should be 
minimized. 
Another design idea to support interaction is to have an internal frame that hous-
es a search engine so teachers could track e.g. the group work of the students 
when they collaboratively work in social media (e.g. Google.docs). A database 
should be formed to support collecting as much data as possible (e.g. data col-
lection of patterns used, submissions from students) and also support to use data 
from existing databases. 
In students’ opinion the virtual lab was, although very beneficial, only an alter-
native choice for hands-on activities (e.g. pH, density or respiration measure-
ments).
Discussion and conclusions
The first main finding in this study was that the International Baccalaureate stu-
dents were able to complete their study in English. They also expressed skills to 
work in dyads or tetrads while completing their studies. Thus the students’ capa-
bility to collaborate in socially shared virtual learning environment was shown to 
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exist among the students. However the profundity how deep the capability was, 
were not analysed. 
All dyads or the tetrads managed to generate a testable hypotheses, collect the 
data and do statistics using a collaborative virtual study tool, which means that 
they had understood the scientific research process in general, which was our 
second finding. However only the students of one tetrad who did mostly work 
in two dyads discussed in their power point presentation the validity of their 
hypotheses presented and decided that one out of two hypotheses was supported 
by the study results. Thirdly the students also showed improved understanding 
of the importance of the number of the studied objects, replicates, variables and 
statistical validity while doing the virtual experiments.
Our fourth finding was that only one group out of three worked in genuine col-
laboration when preparing the study plan and writing the application for research 
money. This indicates a lack of readiness for group work in Finnish schools as 
also found in the study of Järvelä and Häkkinen (2005). Thus more support to 
problem solving and collaborative learning is needed to practice group learning. 
Controversial results have been presented on this subject. On the one hand stud-
ies by Lord (2001) support the view that the teacher centered learning methods 
familiar from school are easily transformed to collaborative working, as in this 
study to the virtual collaborative learning environment. On the other hand Tol-
mie and others (2010) pointed out that the success of collaborative learning is 
dependent on the students’ group working skills and social relations of the group. 
The students in this study were advanced and familiar with the inquiry based 
learning. They had no big problems with building up their basic knowledge, 
which was the matter with the students in the study of Tolmie and others (2009) 
in the primary school. Our students were motivated in working in the virtual 
laboratory (video analysis; data not shown here) but considered also that hands-
on activities were needed to fully comprehend the research processes, which was 
the first implication of this study. 
Outcomes of this study were that the virtual laboratory studies can be developed 
to be much more interactive, e.g. by using social media and its opportunities. 
This new concept of learning in groups is challenging for the teacher, especially 
how to evaluate individual students’ learning as well as the group evaluation. 
Bromham and Oprandi (2006) showed that self-assessment tasks during the vir-
tual studies provided encouragement to the regular, independent self-study and 
critical assessment of the hypothesis. So not only self-assessment and but also 
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group assessment tasks could be included into the virtual learning environments 
in the future.
One practical implication of this study is that “hands on” learning opportunities 
should be given together with virtual learning. Another important implication 
for schools and teacher education is that, in this challenging and changing situ-
ation, both the students, student teachers and teachers at school need support 
such as scaffolding, when teaching in virtual environment or giving continuing 
education for teachers. Also the assessment system should strengthen evaluation 
of consensus groups instead of individuals.
Acknowledgement
The authors want to thank, particularly, Geraldine Fauville, the main developer 
of the VMS. We also wish to thank our research partners in Finland, Sweden, 
USA and Australia, and the teachers and the students participating in this study. 
The SciLes study (P.I. Marja Vauras) is funded by Grant 268936 from the Council 
of Cultural and Social Science Research, The Academy of Finland.
References 
Bass, J. E., & Carin, A. A. (2000) Teaching Science As Inquiry, Prentice Hall Col-
lege.
Bromham, L., & Oprandi, P. (2006) Evolution online; using a virtual learning 
environment to develop active learning in undergraduates. Interactive 
Learning, 41 (1), 21-25
Bråten, I., Gil, L., Strømsø, H., & Vidal-Abarca, E. (2009) Personal epistemol-
ogy across cultures: Exploring Norwegian and Spanish univeristy stu-
dents’ epistemic beliefs about climate change. Social Psychology of Edu-
cation, 12, 529-560.
Caldeira, K., & Wickett, M.E. (2003) Oceanography: anthropogenic carbon and 
ocean pH. Nature, 425, 365
Caldeira, K., & Wickett, M.E. (2005) Ocean model prediction of chemistry 
changes from carbon dioxide emission to the atmosphere and ocean. 
Journal of Geophysical Research, 110, doi:10.1029/2004JC002671.
150
Rajaton tulevaisuus
Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2011) Research methods in education. 
7th education. London: Routledge Falmer.
Dillenbourg, P. (1999) Introduction: What do you mean by “collaborative learn-
ing”? In P. Dillenbourg (Ed.), Collaborative learning. Cognitive and 
computational approaches (pp. 1-19). Amsterdam: Pergamon.
Doney, S.C., Fabry, V.J., Freely, R.A., & Kleypas J.A. (2009) Ocean acidification: 
the other CO2 problem. Annual Review of Material Science 1, 169-192.
Eloranta, V., Yli-Panula, E., & Kärkkäinen, S. (2013) Yhteisöllinen oppiminen 
biologian ja maantieteen opetuksen haasteena. In L. Tainio, K. Juuti & 
S. Routarinne, S. (Eds.), Ainedidaktinen tutkimus koulutuspoliittisen 
päätöksenteon perustana. Suomen ainedidaktinen tutkimusseura, Ain-
edidaktisia tutkimuksia, 4, 157-173. Retrieved from http://hdl.handle.
net/10138/38459
Erickson, H. L. (2012) Concept-based teaching and learning. IB position paper. 
Cardiff, International Baccalaureate Organisation. http://www.bis-ny.
org/wp-content/uploads/2012/10/concept-based-teaching-and-learn-
ing.pdf ( downloaded 14.4.2014)
Fauville, G., Hodin, J., Dupont, S., Miller, P., Haws, J., Thorndyke, M., & Epel, 
D. (2011) Virtual ocean acidification laboratory as an efficient edu-
cational tool to address climate change issues. In: Filho WL (ed) The 
economic, social and political elements of climate change (pp. 825-836). 
Springer, Berlin.
Fauville, G., Säljö, R., & Dupont, S. (2012). Impact of ocean acidification on 
marine ecosystems: educational challenges and innovations. Marine 
Biology, DOI 10.1007/s00227-012-1943-4.
Hakkarainen, K. (2003). Emergence of progressive-inquiry culture in comput-
er-supported collaborative learning. Learning Environments Research, 6, 
199-220.
Iiskala, T., Vauras, M., Lehtinen, E., & Salonen, P. (2011). Socially shared meta-
cognition within primary school pupil dyads’ collaborative processes. 
Learning and Instruction, 21(3), 379-393.
151
 High school students’ inquiry based collaborative learning in virtual marine science laboratory 
Jones R.E., & Dunlap, R.E (1992) The social bases of the environmental con-
cern: have they changed over time? Rural Sociology, 57, 28-47.
Jussila, T., & Virtanen. V. (2014) Learning in Virtual Forest: a forest ecosystem 
in the web-based learning environment. Journal of Biological education, 
DOI: 10.1080/00219266.2013.863794 http://www.tandfonline.com/
eprint/FZr2INTgnCKM2UxUkaDD/full
Järvelä, S., & Häkkinen, P. (2005). How to make collaborative learning more 
successful with innovative technology? Educational Technology Maga-
zine, 45(5), 34-39.
Keys, C.W., & Bryan, L.A. (2001) Co-Constructing Inquiry-Based Science with 
Teachers: Essential Research for Lasting Reform. Journal of Research in 
Science Teaching, 38 (6), 631-645.
Kirriemuir, J., & McFarlane, A. (2004) Literature review in games and learning. 
Bristol: NESTA Futurelab. http:// www.nestafuturelab.org/ research/re-
views/08_01.htm. (downloaded 8.4.2014)
Lawson, A.E. (2004) Classroom test for scientific reasoning, multiple choice ver-
sion. http://www.public.asu.edu/~anton1/AssessArticles/ Assessments 
/ Mathematcs/Assessments/ScientificReasoning.Test.pdf  (downloaded 
14.4.2014)
Lawson, A. E. (2010) Basic inferences of scientific reasoning, argumentation, 
and discovery, Journal of Research in Science Education 92 (3) 336–364.
Lord, T.R. (2001) 101 Reasons for using cooperative learning in biology teach-
ing.  American Biology Teacher, 63 (1), 30–38. 
Naismith, L., Lonsdale, P., Vavoula, G., & Sharples, M. (2004) Literature Review 
in Mobile Technologies and Learning. Futurelabs. http://archive.fu-
turelab.org.uk/resources/documents/lit_reviews/Mobile_Review.pdf
National Board of Education, (1994) Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet, 
Helsinki, Painatuskeskus.
National Board of Education, (2003) National Core Curriculum for Upper Sec-




National Board of Education, (2004) National Core Curriculum for Basic Educa-
tion, Retrieved from: http://www.oph.fi/english/curricula_and_qualifi-
cations/ basic_education
Näsäkkälä, E., Flinkman, M., & Aksela, M. (2001) Luonnontieteellisen tutkimuk-
sen tekeminen koulussa. Helsinki, Opetushallitus 
Repo-Kaarento, S. (2004) Yhteisöllistä ja yhteistoiminnallista oppimista yli-
opistoon – käsitteiden tarkastelua ja sovellusten kehittelyä, Kasvatus 5, 
499-515.
Shwartz A., Cheval, H., Simon, L., and Julliard, R. (2013) Virtual Garden com-
puter program for use in exploring the elements of biodiversity people 
want in cities. Conservation Biology 27(4):876-886.
Säljö, R. (2004). Oppimiskäytännöt – sosiokulttuurinen näkökulma, 2. painos. 
Helsinki: WSOY.  
Tolmie, A.K., Topping, K. J., Christie, D., Donaldson, C., Howe, C., Jessiman, 
E., Livingston, K., & Thurston, A. (2010) Social effects of collaborative 
learning in primary schools. Learning and Instruction 20, 177–191.
Tuomi, J., & Sarajärvi, A. (2011) Laadullinen tutkimus ja sisällönanalyysi, Tam-
mi, Helsinki.
Vauras, M., Salonen, P., & Kinnunen, R. (2008) Influencies of group processes 
and interpersonal regulation on motivation, affect and achievement.  In 
M. Maehr, S. Karabenick & T.  Urdan (Eds). Social Psychological Per-
spectives. Advances in Motivation and Achievement (pp. 275-314). New 
York Emerald Group.
Volet, S., Vauras, M., & Salonen, P. (2009) Psychological and social nature of 
self- and co-regulation in learning contexts: An integrative perspective. 
Educational Psychologist, 44, 1-12.
Zhang, J., Scardamalia, M., Reeve, R., & Messina, R. (2009) Design for collec-
tive cognitive responsibility in knowledge-building communities. The 
Journal of the Learning Sciences, 18, 7-44.
153




  Miten menneestä tehtyä historiaa tulkitaan?
Miten menneestä tehtyä historiaa tulkitaan? 
Tutkiva oppiminen ja monilukutaito lukion 
historian opetuksessa 




Historia oppiaineena korostaa sisältöjen ohella ristiriitaisten ja monitulkintaisten 
aineistojen kanssa työskentelyä. Historian tulkinnallinen luonne on muuttanut 
peruskoulun ja lukion opetussuunnitelmia merkittävästi viimeisten vuosikym-
menten aikana. Artikkelissamme tarkastelemme lukiokurssia, jonka osana to-
teutimme lukiolaisten tulkintakykyä mittaavan kokeilun. Tämä piti sisällään tie-
don hankintaa, lähteiden luotettavuuden arviointia ja ristiriitaisen tiedon kans-
sa työskentelyä. Opiskelijoilla oli mahdollisuus käyttää eri vaiheissa internetiä 
tietokoneiden, tablettien sekä omien matkapuhelimiensa avulla sekä tarkistaa 
tulkintojaan internet-puhelimen välityksellä yliopistotutkijalta. Tutkimuksemme 
mukaan opiskelijat olivat melko harjaantuneita hankkimaan tapahtumahisto-
riallista tietoa. Sen sijaan ristiriitojen havaitseminen ja niiden pohjalta erilaisten 
tulkintojen tekeminen oli opiskelijoille selkeästi hankalaa. 
Avainsanat
Historia, lukio, historiakäsitys, tutkiva oppiminen, monilukutaito
Johdanto 
Historianopetusta lukiossa ohjaavat historian luonne tieteenalana ja historialle 
tyypilliset tiedon muodostumisen perusteet (Lukion opetussuunnitelman perus-
teet, 2003, s. 176). Sisältötietojen oppimisen ohella opiskelijoiden tulisi pystyä 
työskentelemään menneisyyttä koskevan, välillä hyvin ristiriitaisenkin tiedon 
kanssa. Tämä tarkoittaa niin tiedon hankintaa, sen kriittistä arviointia kuin tie-
156
Rajaton tulevaisuus
don monitulkintaisuuden ymmärtämistä, mutta myös erilaisten syy-yhteyksien 
ja tiedon suhteellisuuden arviointia. 
Historian opetuksessa on kognitiivisen ja konstruktivistisen oppimiskäsityksen 
myötä tapahtunut käänne 1990-luvulle tultaessa (ks. Virta, 2012, s. 153; Rantala, 
2012, ss. 194–195). Historian taitoja ja tutkivaa oppimista painottava opetus alkoi 
vallata alaa faktatietoja ja historian sisältöjä painottavalta opetukselta. Sinällään 
ajatus historiasta taitoja opettavana oppiaineena ei ole mitenkään uusi, sillä his-
torian taidot on nähtävissä jo vuoden 1981 lukion historian kurssimuotoisessa 
oppimäärässä (ks. Kouluhallitus, 1981, s. 80). Voimakkaammin historian taidot 
ovat korostuneet 1990- ja 2000-luvuilla julkaistuissa opetussuunnitelmissa. His-
torian opetukselle on nostettu varsin erilaisia tavoitteita identiteetin ja maail-
mankuvan rakentamisesta tiedon hallintaan ja käsittelyyn sekä nykypäivän että 
tulevaisuuden kansalaisuudelle (esim. Virta, 2002; Harris & Rea, 2006; Barton, 
2005). Historiaa ei nähdä enää vain ulkokohtaisena tiedon opiskeluna, vaan opis-
kelijan tulisi itse saada toimia aktiivisesti menneisyyden tulkitsijana ja olla mu-
kana historian luomisessa (ks. esim. Stradling, 2001, ss. 87–88). 
Muutos historian oppimisessa ja opetuksessa on seurannut laajempaa muutos-
ta historiatieteen tutkimuksessa ja käsityksissä historiatieteen luonteesta. Peter 
Burke näki 1960- ja 1970-lukujen mullistaneen historiantutkimuksen tutkimus-
alueen. Perinteiset tutkimusalueet alkoivat jakautua lukuisiin suuntauksiin sii-
nä määrin, että ryhdyttiin puhumaan ”uudesta historiasta”. Muutoksen ytimessä 
olivat uudenlaiset kysymykset joita menneisyydelle alettiin esittää. Samalla uu-
denlaiset lähestymistavat laajensivat merkittävästi menneisyyden tarkastelussa 
käytettäviä lähteitä. Historiantutkimuksen kentän laajentuminen toi mukanaan 
myös keskustelun siitä, missä määrin historia on tulkintaa ja missä määrin nämä 
tulkinnat ovat luotettavia. (Burke, 2001.) 
Nämä muutokset ovat tuoneet kouluihin tapahtumahistorian rinnalle erilaiset 
lähestymistavat menneisyyteen, sekä ennen kaikkea erilaiset lähteet ja niistä teh-
tävät tulkinnat. Historiantutkijoiden tulkintojen ohella oppilaiden pitäisi ope-
tussuunnitelmien mukaan tutustua siihen miten historiallinen tieto muodostuu, 
sekä siihen, miten tulkintoja tehdään. Tämä liittyy myös perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteiden uudistamiseen ja yksi suunnitelman uusista käsitteistä 
on monilukutaito. Monilukutaidolla tarkoitetaan taitoa tulkita ja tuottaa erilaisia 
tekstejä erilaissa konteksteissa erilaisten välineiden avulla (Luukka, 2009; Anstey 
& Bull, 2006). Siirtyminen tapahtumahistoriasta ja pelkkien sisältöjen oppimi-
sesta tulkinnalliseen ja moniulotteiseen historian osaamiseen vaatii moniluku-
taitoa. 
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Vuonna 2013 ilmestyi historian opetuksen kannalta useampikin kiinnostava tut-
kimus. Jan Löfström julkaisi yhdessä Matti Rautiaisen kanssa tutkivaan histori-
an opiskeluun keskittyvän teoksen. Kirjassa on julkaistu Jyväskylän ja Helsingin 
yliopistojen historian opetusharjoittelijoiden suunnittelemia ja kokeilemia tut-
kivan oppimisen idean ympärille rakentuneita opetuskokonaisuuksia. Keskiössä 
oli nimenomaan historiallisen tiedon tulkinnallisen luonteen ymmärtäminen. 
(ks. Löfstöm & Rautiainen, 2013.)  Jukka Rantala ja Marko van den Berg ovat 
puolestaan tutkineet lukiolaisten historian tekstitaitoja. Heidän mukaansa lukio-
laiset tapaavat tulkita historian lähteitä varsin yksioikoisesti ja he näkivät vain 
harvalla lukiolaisella kykyä ”lukea rivien välistä” (Rantala & Van den Berg, 2013, 
s. 394). Myös historian opetuksen arviointi nousi loppusyksystä 2013 esiin (ks. 
Ouakrim-Soivio, 2013). 
Muun muassa nämä edellä mainitut tutkimukset olivat pohjana lähtiessäni suun-
nittelemaan lukion koulukohtaista syventävää historiankurssia ”Venäjän ja Neu-
vostoliiton sekä Yhdysvaltain historia”. Tätä kurssia ei ole valtakunnallisessa ope-
tussuunnitelmassa, vaan sen sisällöistä, työtavoista ja suorittamisesta on päätetty 
kunta- ja koulukohtaisesti.  Opetussuunnitelma kurssille oli väljä ja antoi opet-
tajalle varsin vapaat kädet suunnitteluun ja toteuttamiseen. Henkilökohtaisesti 
toteuttamani kurssin lisäksi artikkelin toinen kirjoittaja osallistui tämän tutki-
muksen toteuttamiseen, sekä toimi kurssilla Venäjän historian asiantuntijana. 
Historian tekstitaidoista
Tutkimuksemme keskiönä oli tutkia lukiolaisten kykyä hahmottaa monitulkin-
taista ja monisäikeistä menneisyyden tapahtumaa ja erityisesti siitä kertovaa kir-
jallista materiaalia. Varhaisemman historiakäsityksen mukaan olennaista olisi 
ollut keskittyä tapahtumaan ja opetella tapahtuman kulku, sekä siihen johtanut 
kehitys seurauksineen. Uudempaa historiallista tiedonkäsitystä seuraten halu-
simme kuitenkin painottaa tutkimusprosessia, sekä tapahtuman merkitysten 
eri ulottuvuuksia ja eri tulkintojen taustoja. Rantala ja van den Berg (2013, s. 
395) määrittelevät historian tekstitaitojen olevan ”kykyä toimia historialliseen 
kontekstiin sidoksissa olevien dokumenttien kanssa, taitoa lukea (analysoida) 
menneisyyden toimijoiden tuottamia tekstejä ja tuottaa päteviä tulkintoja niiden 
käyttötarkoituksesta”. Samaa kykyä edellytetään myös ammattihistorioitsijalta. 
Tällöin olennaista on kyetä irtautumaan oman aikakauden ajattelusta ja pyrkiä 
tulkitsemaan tekstejä niiden syntyhetken lähtökohdista käsin (Rantala & van den 
Berg, 2013, s. 395). 
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Sinällään dokumenttien tutkiminen historian oppitunneilla ei ole uusi asia. 
Suomessa opetussuunnitelmatasolla näkyy varsin vahvasti lähdetyöskentelyn 
keskeinen rooli (esim. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, ss. 
224–226; Lukion opetussuunnitelmien perusteet 2003, s. 176). Oppilaiden kykyä 
dokumenttien tulkintaan on kuitenkin tutkittu Suomessa varsin vähän. Perus-
koululaisten osalta tutkimusta ovat tehneet Sirkka Ahonen (1990) ja Juha Vänt-
tinen (2009), lukiolaisten osalta Rantala ja van den Berg (2013). Kansainväli-
sesti tutkimusta on huomattavasti enemmän, sillä erityisesti Isossa-Britanniassa, 
Yhdysvalloissa ja Kanadassa tutkiva oppiminen on ollut historian opetuksen 
keskiössä jo useiden vuosikymmenten ajan. (Esim. Wineburg, 2001; Keating & 
Sheldon, 2011; Levstik & Barton, 2011.) Vaikka lähteiden tulkintataitoa ja histo-
riatietoisuutta on tutkittu, tutkimusta, jossa yhdistyisi eri lähteistä ja eri tavoin 
tuotettu tieto monilukutaitoon ei ole juurikaan tehty 
Rantalan ja van den Bergin (2013) tutkimuksessa lukiolaisten historian lukutaito 
jaettiin kolmeen eri kategoriaan 1) määrittävät tulkitsijat, 2) tunnistavat tulkitsi-
jat ja 3) ymmärtävät tulkitsijat. Lähtökohtana näihin kaikkiin kategorioihin toi-
mi noviisi-tulkitsija, jolle oli tyypillistä nähdä dokumenteissa niiden informaatio 
pohtimatta sen enempää dokumentin tuottajan tarkoitusta. Määrittävälle tulkit-
sijalle tyypillistä oli lähteen käyttötarkoituksen tunnistaminen ja dokumenttien 
laatimiseen (syntyyn) liittyvien kontekstien pohtiminen. Tunnistava tulkitsija 
kykeni jo erittelemään esimerkiksi ensimmäisen ja toisen käden lähteet toisistaan 
sekä huomioimaan sen, että lähteiden laatijoilla saattoi olla erilaisia pyrkimyksiä. 
Vasta ymmärtävä tulkitsija kuitenkin kykeni tunnistamaan lähteiden luonteen ja 
erottamaan ensimmäisen ja toisen käden lähteet toisistaan. Ymmärtävä tulkitsija 
pystyi myös pohtimaan lähteen tuottajan motiiveja. 
Kukaan Rantalan ja van den Bergin tutkimukseen osallistuneista lukiolaisista ei 
yltänyt ymmärtävän tulkitsijan tasolle. Nämä tulokset muistuttavat varsin paljon 
Wineburgin Yhdysvalloissa tekemiä tutkimuksia, joissa on todettu, ettei nuorilla 
ole ollut kykyä kontekstualisoida dokumentteja eikä pohtia dokumenttien laati-
joiden intentioita (ks. esim. Wineburg, 2001). 
Vaikka historian – erityisesti yksilöiden historiatietoisuuden – ja ympäröivän 
mediakulttuurin yhteyksistä on puhuttu (esim. Wineburg, 2001; Virta, 2008, s. 
15; Gard & Lee, 1980, s. 22) on historian lukutaitoja koskevissa tutkimuksissa 
pidättäydytty varsin pitkälti tutkijoiden antamien tekstien lukemisessa ja ana-
lysoimisessa. Sinällään tämä osuu hyvin yksiin sen kanssa, että lukeminen on 
perinteisesti mielletty yksilölliseksi toiminnaksi (Herkman & Vainikka, 2012, 
s. 35). 2000-luvun alusta lähtien on erityisesti mediateknologian ja sosiaalisen 
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median kehittymisen myötä puhuttu uudesta lukemisesta ja uusista lukemiseen 
liittyvistä yhteisöistä. 
Gunther Kressin (2003) mukaan 2000-luvulla ei voida puhua lukutaidosta enää 
yksikkönä, vaan yksilön on osattava käyttää monia erilaisia lukutaitoja. Tällöin 
olennaista on huomata se, että eri teksteistä voidaan luoda eri tavoin merkityksiä. 
Lukutaito ei näin ollen olekaan media-aikana enää vain painetun sanan ymmär-
tämistä eikä pelkästään yksilötason psykologinen prosessi. Käytännössä kyse on 
siis monilukutaidosta, vaikkei Kress tätä käsitettä käytäkään. Koulumaailmassa 
kaksi samaan päämäärään pyrkivää oppijaa rakentaa samasta tekstistä merki-
tyksiä eri tavoin jo lähtökohtiensa erilaisuuden vuoksi. Erilaisten taustatietojen 
lisäksi näillä lukijoilla on erilaiset tiedonhankintastrategiat, he seuraavat erilai-
sia tiedonhankintareittejä, kiinnittävät huomiota erilaisiin tiedon elementteihin 
sekä tekevät erilaisia ja eritasoisia kriittisiä päätelmiä tekstistä. (Herkman & Vai-
nikka, 2012, s. 39.) Tämä heijastuu osittain nuorten ja nuorten aikuisten eri me-
dioiden kyllästämästä elämästä (Herkman & Vainikka, 2012, s. 67). Nuoret ovat 
tottuneet käyttämään erilaisia medioita kuin vanhemmat sukupolvet ja lisäksi 
heidän suhteensa välineisiin, joilla mediaa käytetään, on varsin joustavaa.  
Tuomalla tieto- ja viestintäteknologian käytön osaksi tehtäväämme pyrimme 
välttämään niitä sudenkuoppia, joita koulutehtävillä ja myös tutkivalla oppimi-
sella on kouluissa nähty olevan. Joidenkin tutkimusten mukaan koulujen käy-
tännöt ohjaavat oppilaita siihen, että aidon oppimisen sijaan oppilaat keskittyvät 
esimerkiksi oikeina pitämiensä faktojen keräämiseen tai raporttien kirjoittami-
seen. Myös tutkivan oppimisen ongelmana on nähty se, että se saattaa jäädä vain 
pintapuolisen raportin kirjoittamisen tasolle, eivätkä oppijat edes yritä siinä yh-
distää eri lähteistä koottua informaatiota. (ks. Alexandersson & Limberg, 2003.) 
Kouluopetusta on myös moitittu siitä, ettei se valmista oppijoita vaativiin teh-
täviin, kuten tiedon itsenäiseen hankintaan ja prosessointiin, vaan pelkästään 
oikeiden vastausten etsimiseen (Tanni, 2008, s. 85). Suunnittelimmekin oppi-
miskokonaisuuden siten, että tiedonhaun lisäksi oppilailla oli mahdollisuuksia 
tarkistaa omia tulkintojaan ja kysyä vastaan tulleista ongelmakohdista Venäjän 
historian tutkijalta Skype-puheluiden välityksellä. 
Lähteistä kysymysten kautta tulkintaan 
Kantava idea oli yhdistää kurssilla tutkiva oppiminen ja nykyaikainen tieto- ja 
viestintäteknologia. Kurssin aikana käytössämme olivat koulun puolesta kannet-
tavat tietokoneet ja internet-yhteydellä varustetut iPad-tabletit sekä opiskelijoi-
den omat älypuhelimet. Yhtenä osana kurssia oli Pronssisoturiksi nimetty tehtä-
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vä, johon tutkimuksemme perustuu. Tehtävä koostui valmiiksi kokoamastamme 
ja opettajan jakamasta materiaalista, sekä siihen liittyvästä tehtäväpaketista. 
Pronssisoturi-tehtävän keskiössä oli Tallinnan Pronssisoturiksi kutsuttu Neuvos-
toliiton Puna-armeijan toisen maailmansodan aikaisille sankarivainajille 1947 
pystytetty muistomerkki. Viron kansallismieliset piirit näkivät Puna-armeijan 
Viron miehittäjinä ja tulkitsivat patsaan muistoksi Neuvostoliiton liki 50 vuotta 
kestäneestä miehityksestä. Viron venäläisille muistomerkki taas oli ennen kaik-
kea toisen maailmansodan sankarimuistomerkki. Patsasta lähdettiin keväällä 
2007 siirtämään Tallinnan keskustasta sotilashautausmaalle. Tämä aiheutti laa-
joja mielenosoituksia ja mellakoita erityisesti Viron venäläisten keskuudessa. 
Ennen kaikkea patsaskiistassa tiivistyy historiallisten tapahtumien erilaiset tul-
kinnat, jotka ovat Viron etnisten ristiriitojen ytimessä. Enemmistön etnisesti vi-
rolaisista katsoo, että Neuvostoliitto liitti Viron itseensä laittomasti vuonna 1940. 
Viron venäläisten enemmistö taas näkee neuvostoajan laillisena aikana. He ovat 
myös omaksuneet neuvostoaikaisen ja nyky-Venäjällä ylläpidetyn myytin san-
karillisesta taistelusta natsi-Saksaa vastaan toisen maailmansodan aikana. Tässä 
kertomuksessa Viro vapautettiin natsimiehityksestä ja Pronssisoturi on näiden 
vapauttajien symboli.
Pronssisoturi-kiistan ollessa kiihkeimmillään, aiheesta kirjoitettiin runsaasti eri-
laisia näkemyksiä, joita tehtävässä hyödynnettiin. Opettajan valmiiksi kokoama 
materiaali sisälsi Tallinnan Pronssisoturista kertovat STT:n uutiset, jotka oli jul-
kaistu Turun Sanomissa 27.4.2007 sekä Johan Bäckmanin kirjasta ”Pronssisotu-
ri” otettuja katkelmia, joissa kerrottiin ja taustoitettiin Pronssisoturi-patsaan ym-
pärillä käytyä keskustelua ja tapahtumia STT:n uutisoinnista ja selkeästi Viron 
venäläisiä myötäilevästä näkökulmasta. Tämän lisäksi aineistossa oli neuvosto-
aikainen ”Vartioston vala”, joka Pronssisoturia vartioivien pioneerien tuli lausua 
ja jonka venäläismieliset aktivistit herättivät kiistan aikana uudelleen henkiin. 
Opiskelijat saivat myös kuvat Pronssisoturi-patsaasta sekä alkuperäisellä että ny-
kyisellä paikallaan.  Tämän lisäksi opiskelijoille jaettiin tehtäväpaketin tehtävää 
neljä varten Pertti Grönholmin (2010) artikkeli ”Muistomerkkejä ja kolaroivia 
kertomuksia: vuoden 2007 pronssisoturikiista ja yhteisöjen kulttuuriset työka-
lut”. Annetun aineiston lisäksi opiskelijoilla oli mahdollisuus käyttää koko ajan 
tulkintansa apuna internet-lähteitä, sekä asiantuntija-apua. Opiskelijoille oli an-
nettu tehtäväksi kirjoittaa esiin nousseita kysymyksiä ja ongelmia Venäjän histo-
rian tutkijan kanssa toteutettavia Skype-puheluita varten. 
Tehtäväpaketti koostui kuudesta tehtävästä, joista viisi ensimmäistä olivat osa 
Pronssisoturi-tehtävää, kuudennen käsitellessä opiskelijan omaa oppimista kurs-
sin aikana. Opiskelijat kirjoittivat vastauksensa kukin omaan tehtäväpakettiinsa. 
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Näitä vastauksia yhdessä oppimispäiväkirjamerkintöjen kanssa on käytetty tä-
män tutkimuksen aineistona. Tehtävänannot olivat seuraavanalaiset: 
1. Tutustu oheisiin kuviin Tallinnassa sijaitsevasta Pronssisoturi-patsaasta. 
Mitä mielikuvia patsas sinussa herättää? 
2. Etsi perustiedot patsaasta. 
• milloin patsas on pystytetty? Miksi? Minkä niminen patsas on 
ollut eri aikoina? 
• Miten patsasta on ”käytetty”? Eli milloin sen luona on käyty? 
• Miksi vuonna 2007 Virossa syttyi patsaskiista? 
3. Lue oheiset Pronssisoturi-patsasta käsittelevät tekstit.
• Erittele kunkin tekstin sisältö.
• Mitä ristiriitoja lähteisiin sisältyy? 
• Miten ja kenen toimesta voidaan perustella sitä, että
o patsaan siirtäminen oli väärin?
o patsaan siirtäminen oli oikein? 
4. Miksi Pronssisoturi-patsaan siirtämisestä nousi kohu? Lue teksti, jossa 
pohditaan Viron historiaa ja sen tulkintoja. 
• Mitä kysymyksiä itsellesi on herännyt Pronssisoturi-patsaan tii-
moilta? Kirjaa kysymykset ja etsi niihin vastauksia. Jos et löydä 
vastausta tai vastaukset tuntuvat varsin monitulkintaisilta, kysy 
apua historian tutkijalta! 
5. Mistä Pronssisoturi kiistassa on kyse? Kirjoita oma tulkintasi tilanteesta. 
6. Oppimispäiväkirja. Pohdi Pronssisoturi-tehtävää ja kirjoita siitä oppimis-
päiväkirjaasi seuraavien apukysymysten avulla: 
• Mitä ja miten opit tehtävästä? Mikä oli tärkein oppimasi asia? 
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• Mieti tiedon luotettavuutta. Kenen tulkintoihin/minkä lähteen 
tulkintoihin luotat eniten? Miksi? 
• Pronssisoturi-patsaskiistassa on kyse menneisyyden tulkitsemi-
sesta ja menneisyyden käyttämisestä nykymaailman tarpeisiin. 
Mitä vastaavia esimerkkejä löydä Suomen tai muiden maiden 
historiasta? Mitä menneisyyden tapahtumia tulkitaan eri näkö-
kulmista käsin? 
Tehtävät oli rakennettu syventämään opiskelijoiden ymmärrystä ammattilaisen 
tiedonhakuprosessia simuloiden. Ajatuksena oli, että opiskelijat joutuisivat toi-
mimaan historian tutkijan tavoin, ottaen ensin selvää perusasioista ja sen jälkeen 
syventäen ymmärrystään tapahtumista ja ottamaan kantaa erilaisiin tulkintoi-
hin, lopulta muodostaen oman tulkintansa. Tehtäviin sisältyi varsin selkeästi 
viittauksia siitä, että patsaaseen liittyi erilaisia ja keskenään ristiriitaisia tulkin-
toja. Tarkoituksena oli ohjata opiskelijoita nimenomaan tulkintojen tekemiseen 
ja ristiriitaisten aineistojen kanssa toimimiseen. Opiskelijoiden tuli kirjoittaa 
koko kurssilta oppimispäiväkirjaa, johon tuli vähintään kerran viikossa kirjoit-
taa omasta oppimisesta. Pronssisoturitehtävän osalta oppimispäiväkirjaa varten 
annettiin tarkempi ohjeistus. Tarkoituksemme oli hankkia oppimispäiväkirjojen 
avulla lisävalaistusta heidän tekemistään tulkinnoista ja tulkintojen taustalla vai-
kuttaneista tekijöistä.
Historiallinen tulkinta ja sen edellytykset 
Pronssisoturi-tehtävän tekemiseen osallistui 11 opiskelijaa, joista miehiä oli viisi 
ja naisia kuusi. Pronssisoturi-tehtävään vastanneet opiskelijat ovat varsin edusta-
va joukko keskivertolukiolaisia. He opiskelevat lukiossa, jonne pääsee peruskou-
lun lukuaineitten keskiarvolla 7,3. Osa opiskelijoista osallistui kurssille nimen-
omaan historian oppiaineen kiinnostavuuden vuoksi, osa puolestaan saadakseen 
kurssista suoritusmerkinnän. Opiskelijat löysivät varsin helposti ja suhteellisen 
nopeastikin internetin avustuksella perustiedot Pronssisoturi-patsaasta ja vuon-
na 2007 puhjenneesta patsaskiistasta. Osa opiskelijoista toi tässä vaiheessa esiin 
myös sen, että muistaa itse jotain tästä tapahtumasta. Opiskelijat pystyivät myös 
varsin hyvin erittelemään annettujen tekstien ”faktat”, joskin on huomattavissa, 
että opiskelijoista kuusi jätti kokonaan ”Vartioston valan” käsittelemättä ja vain 
viisi opiskelijoista toi esille sen, mihin tarkoitukseen ”Vartioston vala” on kirjoi-
tettu. 
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Sisältötiedon – tai faktatiedon – etsimistä vaikeampana näyttäytyi ristiriitojen 
havaitseminen ja tulkintojen tekeminen niiden syistä. Opettajan valitsemat teks-
tit sisälsivät varsin selkeitä ristiriitoja ja esimerkiksi asiantuntija-avun sekä inter-
netin välityksellä olisi ollut varsin helppo lähteä etsimään erilaisia syitä näille ris-
tiriitaisuuksille. Tämä olisi kuitenkin edellyttänyt sitä, että opiskelija olisi päässyt 
tapahtumien sisälle ja ymmärtänyt sen, miten Pronssisoturi-kiistassa on kyse eri 
ihmisten eri aikoina eri lähtökohdista tekemistä tulkinnoista. 
Tämä näkyy hyvin selkeästi opiskelijoiden tutkijalle esittämissä kysymyksissä sen 
jälkeen kun he olivat jo tutustuneet patsaskiistan taustoihin ja lukeneet sitä kä-
sitteleviä tekstejä: 
”Oliko ruumiita haudattu pronssisoturin alle 12 vai 13? Lähteet eivät kerro.” 
”Ketkä siis olivat [patsaan] siirtoa vastaan?” 
”Miksi Pronssi[soturi]patsas ylipäätään siirrettiin?” 
Nämä kysymykset kertovat opiskelijoiden kovasta kaipuusta tapahtumahistorian 
selvittämiseen ja ”oikeiden” vastausten löytämiseen. Koulun historianopetukses-
sa on taitopainotteisesta opetussuunnitelmasta huolimatta varsin paljon tapah-
tumahistoriaa, jolloin opetuskin saattaa helposti korostaa nimiä ja vuosilukuja. 
Tällöin myös opiskelijalle voi jäädä kuva siitä, että historian osaaminen tarkoit-
taa nimenomaan näiden asioiden muistamista. Mielenkiintoista on myös se, että 
niillä opiskelijoilla, jotka painottivat varsin pieniä (historian tutkijan näkökul-
masta jopa irrelevantteja) yksityiskohtia puuttui usein ajallisuus omasta tulkin-
nasta: 
”Tulkitsen, että Pronssisoturi-kiistassa oli pohjimmillaan kyse ennemmin 
hautojen kaivauksista, kuin patsaan siirrosta. Toki kohua syntyi myöskin pat-
saan siirrosta. Voi olla, että kaivaukset muistomerkillä aloitettiin koska ajan 
kuluessa alettiin epäillä ja kiinnostua haudasta ja sankarivainajista. Muis-
tomerkin siirtämisessä voi olla myös kyse yksinkertaisesti siitä, että patsas ja 
vainajat haluttiin siirtää hautausmaalle, mutta siitä aiheutui väärinkäsityk-
siä ja kohua etenkin viron venäläisten keskuudessa, sillä kyse oli neuvostoliit-
tolaisista sankarivainajoista.”
Pronssisoturi-tehtävää tehtiin koulussa juuri ennen joululomaa ja tämä toki saat-
toi vaikuttaa opiskelijoiden paneutumiseen. Tulkitsisin itse, että enemmän kuin 
opiskelijoiden jaksamisesta, kyse oli syvälle pääsystä tehtävänannossa. Yhdestä-
toista opiskelijasta vain kolme pystyi tulkitsemaan ja analysoimaan sitä, miksi 
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tapahtuneesta esitettiin niin erilaisia tulkintoja. Parhaimmillaan historian tul-
kinnallisuus avautui opiskelijalle:
”Pronssisoturi merkitsee eri kansanryhmille eri asioita. Vironkieliset virolaiset 
ovat omaksuneet tulkinnan, jonka mukaan Pronssisoturi muistuttaa sotaa 
seuranneesta terrorista ja ahdingosta. Venäjänkieliset virolaiset taas pitävät 
patsasta Viron vapauttamisen symbolina, koska neuvostohistorian mukaan 
puna-armeija vapautti Viron natsi-Saksan kynsistä. Kun patsas sitten siir-
rettiin, venäjänkielisistä virolaisista tuntui, että hallitus halusi piilottaa tai 
muuttaa heidän historiaansa, joka on osa heidän identiteettiään. He tulkitsi-
vat siirron henkilökohtaisena loukkauksena.” 
Yllä olevan lainauksen kirjoittanut opiskelija kysyi historian tutkijalta sitä, ketkä 
Virossa vastustivat patsaan siirtoa ja mitä syitä tälle vastustukselle löytyi. Tämä 
kysymys oli varsin olennainen koko opiskelijaryhmän kannalta, sillä tutkijan se-
litys näkyy lähes kaikkien opiskelijoiden vastauksissa siten, että opiskelijat tuovat 
vastauksissaan esille sen, että Virossa venäläiset ja virolaiset tulkitsevat historiaa 
eri tavoin. Erona voidaan nähdä se, että osa opiskelijoista toisti tämän tulkinnan 
mekaanisesti, kun taas parhaiden opiskelijoiden osalta voidaan nähdä että he 
ymmärtävät mikä kehitys ja mitkä tekijät ovat johtaneet erilaisiin tulkintoihin.
Toinen tulkinnallisuuteen liittyvä keskeinen havaintomme liittyi lähteiden käyt-
töön. Etukäteen jaetuissa lähteissä oli mukana Venäjän valtapoliittista näkökul-
maa myötäileviä tulkintoja, joissa tapahtumat esitettiin hyvin poleemisesti ja tar-
koitushakuisesti.  Kirjoittaja on suomalaisessakin mediassa näkyvästi esillä ollut 
henkilö, jonka teksteissä korostui vahvan propagandistinen ote. Oletuksenamme 
oli, että taitava lukija osaa kirjoitustavasta päätellä tulkinnan tarkoituksellisen 
puolueelliseksi. Käytännössä opiskelijoiden lähdekriittiset taidot eivät riittäneet 
tunnistamaan kirjoitusten poleemista luonnetta. Useimmat opiskelijoista joutui-
vat hämilleen, tai jopa lainasivat näitä kirjoituksia faktoina kuvatessaan patsaan 
ympärille kietoutuneita tapahtumia. Monilukutaito, jota voidaan tämäntyyppi-
silläkin tehtävillä harjoittaa, on keskeinen kansalaistaito. 
Johtopäätökset 
Tekemämme opetuskokeilun perusteella näyttäisi siltä, että opiskelijat pyrkivät 
vastaamaan siihen, mitä he olettavat opettajan tehtävältä hakevan. Osalle opiske-
lijoista historia on oppiaine, jossa olennaista on yksityiskohtaisten tietojen muis-
taminen. Nämä opiskelijat pyrkivät myös tällaisia yksityiskohtia selvittämään. 
Vaikka oppimistehtävä ei välttämättä edustakaan kaikille näille opiskelijoille pa-
165
  Miten menneestä tehtyä historiaa tulkitaan?
kollista pahaa, joka täytyy suorittaa alta pois, ei heidän toimintaansa näytä oh-
jaavan omien aiempien käsitysten muuttaminen vaan faktojen kerääminen. (Ks. 
Tanni, 2008, s. 88.) Oppiminen jää tällöin helposti ulkoiseksi tapahtumaksi, jossa 
tietoa kerätään hetken tarvetta varten ja sen jälkeen tämä sisäistäminen tieto tai 
havainto unohdetaan. Tällaisesta oppimisesta on usein käytetty nimitystä pinta-
oppiminen. 
Syväoppimiselle tyypillistä puolestaan on se, että oppija pyrkii ymmärtämään 
asian. Opiskelijat, jotka pelkän pintatason tapahtumahistorian sijasta tai sen li-
säksi pyrkivät selvittämään annettuja lähteitä ja niiden näkökulmia pääsivät op-
pimisessa huomattavasti syvemmälle tasolle. Nämä opiskelijat pystyivät myös 
oppimispäiväkirjoissaan kuvaamaan omaa oppimistaan: 
”Opin tehtävästä että historia ei ole aina niin yksiselitteistä mitä oppikirja 
antaa ymmärtää. Oli myös mielenkiintoista miten paljon yhden patsaan siir-
täminen voi saada aikaan, jos se on kansaryhmälle tärkeä.”
On kuitenkin hyvä muistaa, etteivät syväoppiminen ja pintaoppiminen ole yk-
silön ominaisuuksia, vaan sama henkilö voi eri oppimistilanteissa toimia eri ta-
voin. On myös vaikea määrittää missä vaiheessa pintaoppiminen muuttuu syvä-
oppimiseksi. 
”Opin tehtävästä ainakin sen, että kaikissa historian jutuissa on aina vähin-
tään kaksi eri puolta ja näkökulmaa. Vaikka asian on tiennyt ennenkin, sii-
hen ei ole kiinnittänyt kauheasti huomiota ja tehtävä konkretisoi sen kivasti.”
Heinström (2006) on tutkinut yhdysvaltalaisten koululaisten tiedonhankinnan 
ja oppimissuuntausten yhteyttä. Hänen mukaansa pintaoppiminen näyttää liit-
tyvän ”pikasurffaukseen”, jolle tyypillistä on tarve suoriutua tiedonhankinnasta 
mahdollisimman nopeasti. Syväoppiminen puolestaan liittyi ”syväsukeltavaan” 
tiedonhankintaan. Syväsukeltavat tiedonhankkijat olivat valmiita näkemään vai-
vaa tiedonhankinnan ja tiedon käsittelyn eteen. (Heinström, 2006.) Se, miten 
ja mistä opiskelijat tietonsa hankkivat ei ollut tämän tutkimuksen varsinainen 
kohde.  Tässä olisi kuitenkin relevantti jatkotutkimuksen paikka, sillä historian 
taidot vaativat nimenomaan tiedonhankinnan taitoja ja mikäli pintaoppiminen 
ja heikot tiedonhankintataidot yhdistyvät, tulisi tähän kiinnittää huomiota kou-
luopetuksessakin. 
Pronssisoturi-tehtävän keskeisenä ideana oli tutkia lukiolaisten historian taitoja 
ja avata tutkimustehtävää internetin ja esimerkiksi Skype-yhteys-mahdollisuu-
den avulla koulun seinien ulkopuoliseen maailmaan. Historian tutkijan muka-
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naolo kurssilla antoi opiskelijoille tunteen siitä, että se, mitä he tekevät on tärke-
ää ja merkityksellistä. Tämä vahvisti opiskelijoiden toimijuuden tunnetta, mitä 
ei kokemustemme mukaan ole lukiokulutuksessakaan yhtään liikaa. On myös 
huomattava, että vaikka opiskelijoiden tutkijalle esittämät kysymykset tuntuvat-
kin osittain varsin konkreettisilta ja pieniin yksityiskohtiin takertuvilta, olivat 
nämä kysymykset opiskelijoiden itse aidosti tekemiä ja esittämiä kysymyksiä. Jo 
tässä murrettiin koulun perinteistä kaavaa, jossa opettaja kysyy ja oppilas vastaa 
kysymykseen, johon opettaja jo kysyessään tietää vastauksen. Kaiken lisäksi ky-
symykset esitettiin tutun kouluympäristön ulkopuoliselle asiantuntijalle.
Tämän opetuskokeilun tuottama tieto lukiolaisten historian lukutaidoista on var-
sin yhteneväinen Rantalan ja van den Bergin (2013) tutkimuksen tulosten kans-
sa. Tämä siitä huolimatta, että Rantalan ja van den Bergin tutkimus toteutettiin 
lukiossa, jossa oppilasaines on lähtökohtaisesti huomattavan karsittua ja tulee 
merkittävästi korkeammalla keskiarvolla lukioon. Näyttäisikin siltä, ettei lukio-
laisten lukuaineiden keskiarvo välttämättä korreloi historian lukutaitojen kanssa. 
Oppimisen tulisi olla yhteisöllistä. Oppimistehtävässämme loimme yhteisölli-
syyden mahdollisuuksia koulun ulkopuolelle ja historian tutkijalle esitetyt ky-
symykset ja hänen antamansa vastaukset näyttävätkin siirtyneen opiskelijoiden 
vastauksiin ilman lähdekritiikkiä. Mielenkiintoista olisi tehtävän kannalta ollut 
avata opiskelijoille mahdollisuus myös keskinäiseen keskusteluun ja pohdintaan. 
Nyt tehtävä mittaa yksittäisten opiskelijoiden yksilöllistä suoriutumista. Tieto- ja 
viestintäteknologiaa olisi voinut myös hyödyntää tehtävässä enemmän kuin mitä 
sitä nyt tehtiin. Kirjoitettujen oppimispäiväkirjojen sijaan opiskelijat olisivat voi-
neet nauhoittaa omat videopäiväkirjansa ja kertoa näissä Pronssisoturi-tehtävän 
tiimoilta esimerkiksi omista päättelyketjuistaan. 
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Abstract
History as a subject is more than facts about the past. Working with documents 
that can be interpreted in several ways or that contain contradictory evidence 
comprises an important part of history. The interpretational nature of history has 
changed curricula in Finnish primary and secondary education over recent deca-
des. Our article examines a course given to high school students which included 
a part assessing students’ ability to interpret. This part in turn included informa-
tion gathering, estimating the reliability of sources and working with contradic-
tory evidence. Students were given a chance to use portable computers, iPads or 
mobile phones to access the internet during the course. They were also given the 
opportunity to present and check their interpretations with a specialist university 
scholar. According to our study, students are fairly well-equipped to acquire in-
formation about historical events. It was, however, much more difficult for them 
to spot contradictory facts and to be able to make different interpretations based 
on such evidence.
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Lukiokoulutus on monella tavalla ajankohtainen koulutuspoliittinen teema. Täs-
sä artikkelissa lukioon kohdistuvaa kehittämistyötä tarkastellaan Jyväskylän 
koulutuskuntayhtymän tiimilukiohankkeen ja erityisesti KULTSI – Kulttuurihisto-
riaa monipuolisesti -opetuskokeilun kautta. 
Tässä interventiotutkimuksessa tutkittiin KULTSI-kokeilun tavoitteiden toteu-
tumista. Loppuvuodesta 2013 toteutetun lukiokurssin tavoite oli syventyä eu-
rooppalaisen kulttuurihistorian ilmiöihin, tyylisuuntiin ja henkilöihin neljän op-
piaineen – historian. englannin, kuvataiteen sekä äidinkielen ja kirjallisuuden 
– yhteistyönä. Artikkelissa tarkatellaan tavoitteiden toteutumista laaja-alaisesti 
opettajien yhteistyön, opiskelijoiden tiimityön sekä oppimiskäsitysten kautta. Eri-
tyinen painopiste oli tutkia historian oppimista. Aineistona käytettiin opiskelijoi-
den tuottamia tehtäviä, päiväkirjoja, haastatteluja sekä tutkijoiden havainnois-
taan tekemiä muistiinpanoja.
Tutkimustulokset vahvistavat käsitystä koulutuksen muutoksen perusteista. Uut-
ta kulttuuria luotaessa huomio on oltava yhteistoiminnallisen kulttuurin edelly-
tysten varmistamisessa sekä uuden oppimiskäsityksen mukaisen opiskelun tuke-
misessa. Yksittäisissä kokeiluissa näihin liittyy erityisiä haasteita, kuten tutkitussa 
KULTSI –kokeilussa. Tulokset luovat kuitenkin hyvää pohjaa jatkaa erityisen tiimi-
työskentelyyn perustuvan lukion kehittämistä.  
Avainsanat 




Lukiokoulutus on suomalaisen koulutusjärjestelmän kenties kaikkein vakiintu-
nein osa, eikä vähiten siksi, että se on ainoa koulutus, jolla on yhteinen kansalli-
nen koe – ylioppilastutkinto, joka säännöllisesti on yhteiskunnallisen keskuste-
lun polttopisteessä. Nyt erityisen paljon, koska ylioppilastutkinto siirtyy sähköi-
sesti suoritettavaksi 2010-luvun loppuun mennessä. 
Muoto ei kuitenkaan ole ainoa tekijä, mikä puhututtaa, vaan entistä enemmän 
lukiokoulutuksen tavoitteet ja merkitys. Suomen ensimmäiset lukiot perustet-
tiin Turkuun vuonna 1630 ja Viipuriin 1640-luvun alussa. Näistä Turun lukio 
kävi tarpeettomaksi Turun akatemian perustamisen myötä ja se lakkautettiin. 
Viipurin lukio puolestaan siirrettiin sittemmin Porvooseen Viipurin siirryttyä 
osaksi Venäjää vuoden 1721 Uudenkaupungin rauhassa. Lukioiden asema tienä 
akateemisiin opintoihin tuli itsestään selvyydeksi, ja etenkin alkuaikoina, niiden 
antama opetus oli lähellä akateemista opetusta. (Iisalo 1987, ss. 48-49.)
Lukiokoulutuksen silta akateemisiin opintoihin on edelleen merkittävä ja tulee 
sellaisena säilymään, mutta siihen kohdistetut muut toiveet ja vaatimukset ovat 
lisääntyneet ja ne ovat kenties aikaisempaa enemmän myös ristiriidassa keske-
nään. Tämä näkyy yhtäältä siinä, että lukiokoulutuksen tulevaisuutta pohtinut 
työryhmä ei päätynyt yksimieliseen ehdotukseen lukion kehittämisestä (Tulevai-
suuden lukio 2013) ja sama ristiriitaisten toiveiden ja intressien kudelma näkyy 
ehdotuksesta annetuista lausunnoista. Lukiolta toivotaan vahvempaa yleissivistä-
vyyttä, mutta samalla valmiuksia eriytyneisiin akateemisiin opintoihin. Opiske-
lun tulisi samanaikaisesti tähdätä laajempiin teemoihin ja ilmiöihin sekä säilyttää 
side erilaisiin tiedonkäsityksiin ja niiden erityispiirteisiin. Työelämälähtöisyyttä 
tulisi vankistaa, mutta myös kriittistä ja luovaa ajattelua. Käytäntöä lisää teoriaa 
unohtamatta.
Lukiokoulutuksen uudistamista on viimeiset kaksi vuosikymmentä leimannut 
lukioiden erikoistuminen johonkin eritysalaan, kuten matemaattis-luonnon-
tieteelliseen orientaatioon, urheiluun tai taiteisiin, yrittäjyyteen tai vaikkapa il-
mailuun. Ne ovat toki tuoneet pedagogiseen kehittämistyöhönkin uusia tuulia, 
mutta käytäntöön, uudentyyppisiksi pedagogisiksi ratkaisuiksi tuulet päätyvät 
vähäisesti. Esimerkiksi tutkiva oppiminen on murtautumassa lukioihin vasta nyt, 
vaikka akateemisen koulutuksen esiasteena sen olisi luullut kuuluneen sinne jo 
pitkään (Kangas, Lamminsivu-Risku & Pylvänäinen, 2013). Yksilöä mittaava-
na järjestelmänä myöskään ryhmäopiskelu ei ole murtautunut lukioihin, vaikka 
sen asema oppimista koskevassa keskustelussa ja tutkimuksissa alkoi vankistua 
jo 1990-luvun alussa (Koppinen & Pollari, 1993; Sahlberg & Leppilampi, 1994). 
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Kysyttäessä miksi, lukio-opettaja vastaa usein, että siinä vaiheessa kun ylioppi-
laskirjoitukset tehdään yhdessä, hän laittaa opiskelijat opiskelemaan ryhmissä. 
Tiimilukio ja KuLTSI-opintokokonaisuus 
Ottaen huomioon, kuinka merkittävässä asemassa ryhmä oppimisessa nykyään 
nähdään ja kuinka paljon siihen liittyen on kirjoitettu erityyppistä kirjallisuutta, 
on silti yllättävää, kuinka vähän ryhmistä, saati tiimeistä lukioiden yhteydessä 
puhutaan. Keski-Suomessa teema on ollut vuosia esillä erityisen painokkaasti 
Jyväskylän seudun yrittäjyyslukiossa sekä tiimilukiossa. 
Tiimilukio on kokonaisuus, jossa lukion tarjoamia kursseja opiskellaan eri-
laisia tiimiopiskelumalleja ja -metodeja hyödyntäen. Tiimiopiskelumallissa 
opiskelijoista muodostetaan tiimejä ja eri oppiaineita integroidaan keske-
nään. Myös opettajat opettavat tiimeissä. Oppimisesta ja opettamisesta pyri-
tään tekemään analyyttistä, kokonaisuuksia ymmärtävää ja tietoa syventä-
vää. Opiskelija oppii tiimiopiskelumallissa lukiokurssien perussisältöjen lisäk-
si muun muassa tiimityötaitoja ja kriittistä tiedonhakua. (www.tiimilukio.
fi/.)
Tiimilukio aloitti toimintansa keväällä 2012 Opetushallituksen rahoittamana 
hankkeena, jossa on tarjolla integroituja oppimiskokonaisuuksia. Niillä opiskel-
laan yllä kuvatun tiimilukioidean mukaisesti. Yksi kursseista on KULTSI – kult-
tuurihistoriaa monipuolisesti. KULTSI-kokonaisuus muodostuu neljästä oppiai-
neesta: historia, englanti, kuvataide sekä äidinkieli ja kirjallisuus, joista kustakin 
opiskelija suorittaa yhden kurssin (KU4, HI2, EN5, ÄI5). Kokonaisuuden sisäl-
löllinen tavoite on syventyä eurooppalaisen kulttuurihistorian ilmiöihin, tyyli-
suuntiin ja henkilöihin. Integroitu kokonaisuus toteutettiin ensimmäisen kerran 
marras-joulukuussa 2013 Sepän lukiolla Jyväskylässä. Opinnot jakaantuivat seu-
raaviin osioihin:
1. orientoivat opinnot: tiimiytyminen, työskentelytapoihin ja kurssin sisäl-
töihin ja tavoitteisiin tutustuminen
2. yleisopinnot: yleiskuva kulttuurihistoriasta, aika- ja tyylikausiin pereh-
tyminen tiimeittäin ja hankitun tiedon jakaminen, kulttuuriin liittyvää 
englannin sanastoa
3. syventävät opinnot: opittujen aika- ja tyylikausien syventäminen tutki-
malla jotain tiimin valitsemaa ilmiötä, osa lähdemateriaalista englanniksi
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4. luovan ilmaisun opinnot: oman version tekeminen jostain tunnetusta tai-
deteoksesta, aikakauteen tutustuminen elokuvan avulla, oman pienois-
näytelmän tai lyhytelokuvan toteuttaminen, suullinen esitys myös eng-
lanniksi
5. soveltavat opinnot: tekstitaitovastauksen ja kirjallisuusesseen kirjoittami-
nen, arvioivan tekstin kirjoittaminen englanniksi.
Opiskelijalla oli viikon aikana käytössään 24 oppituntia KULTSIin ja opiskelu-
tilana eli kotipesänä toimi Sepän lukion moderni oppimistila Plaza. Aikaan ja 
paikkaan liittyvien rakenteiden rikkomisen lisäksi kokeilussa keskeistä oli luoda 
yhdessä toimiva ja osin myös yhdessä opettava opettajatiimi. 
Tutkimuksen tavoitteet, aineisto ja analyysi
KULTSI on interventio lukiokoulutuskulttuuriin. Toisenlaisella tavalla opettaa ja 
opiskella pyritään tarkastelemaan, onko koulutuksessa tarve muuttaa jotain py-
syvästi. Kun kokeilun tavoitteet kohdistuivat opettajien yhteistyöhön, tiimiopis-
keluun ja integroituihin oppimiskokonaisuuksiin, myös me tutkijoina olemme 
kiinnostuneet näistä ja niiden vaikutuksista. Perustutkimuskysymyksemme on 
selvittää, mitä interventiosta seurasi? Tarkastelemme tätä opiskelijoiden oppimi-
sen ja opettajien välisen yhteistyön näkökulmasta, jolloin tutkimuskysymykset 
tarkentuvat seuraavanlaisiksi.
Mitä historiasta opittiin uudenlaisella opiskelutavalla?
Miten tiimit tukivat tätä oppimista?
Miten opettajat kokivat opetuskokeilun?
Erityinen näkökulmamme liittyy historian oppimiseen ja opiskeluun. Erityisyys 
johtuu ennen muuta taustastamme – olemme kaikki historian opettajia.
KULTSIssa opiskelijoista (27) muodostettiin tiimit (3-4 opiskelijaa/tiimi) heti 
opintojen alussa. Opettajat muodostivat ne niin, että kuhunkin tiimiin tuli pro-
fiililtaan erilaisia jäseniä. Profilointia varten opiskelijat tekivät Belbinin testin. 
Tiimit toimivat samassa kokoonpanossa koko ajan ja niissä tehtiin myös iso osa 
jakson tehtävistä, kuten aika- ja tyylikausiin liittyvät tutkimukset. 
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KULTSIn aikana tutkimusaineistoa syntyi paljon osana opiskelijoiden opiskelua. 
Opiskelijat kirjoittivat myös henkilökohtaista oppimispäiväkirjaa, joiden laaju-
det sekä oppimisen analyysin syvyys vaihtelivat opiskelijoittain paljon. Kukin tii-
mi kirjoitti myös omaa tiimipäiväkirjaa päivittäin ja siihen kuvattiin tiimin kes-
keiset tehtävät sekä arviointi oman tiimin työskentelystä. Aineistona käytettiin 
myös opiskelijoiden englannin ja osaksi suomen kielellä laadittuja maturiteetteja, 
joihin kiteytettiin tutkivan työskentelyn ydin. Ennen opintoja opiskelijoilta ke-
rättiin lisäksi ennakkokysely sekä opintojen jälkeen palaute kirjallisessa muo-
dossa. Tutkijat haastattelivat myös osan opiskelijoista KULTSI-opintojen jälkeen. 
Lisäksi tutkijat osallistuivat havainnoijina kurssin seuraamiseen ja he kirjoittivat 
havainnoistaan tutkijan päiväkirjaa. 
Opettajat haastateltiin ryhmähaastatteluna kaksi kuukautta kokeilun jälkeen. 
Opettajatiimi oli muodostunut tiimilukiohankkeen ensimmäisissä tapaamisissa, 
joissa opettajilla oli mahdollisuus keskustella ideoistaan tiimilukion kursseiksi. 
Haastattelussa käytiin läpi KULTSI-projektin vaiheet opettajien tiimiytymisestä 
kurssin loppuarviointiin asti. Pääpaino oli löytää opettajien kannalta merkityk-
sellisiä kokemuksia sekä tuntemuksia suhteessa opettajatiimiin että opiskelija-
ryhmään. Haastattelu analysoitiin teemoittelemalla. 
Tämän laajan aineiston avulla pyritään pääsemään kiinni erityisesti opiskelijoi-
den oppimiskokemusten ja -käsitysten taakse. Aineistot on analysoitu omina 
kokonaisuuksinaan, jonka jälkeen niiden välisiä yhteyksiä on tarkasteltu niistä 
löytyvien merkitysten kautta (Moilanen & Räihä, 2001). 
Tulokset
Vanhan ja uuden ristitulessa – mitä kurssilla opittiin?
KULTSI-kurssin alussa opiskelijat tekivät aikajanatehtävän, jonka tarkoituksena 
oli kartoittaa heidän kurssin sisältöön liittyvää lähtötasoa. Luokan lattialle levi-
tettiin pitkä voimapaperi, johon oli laitettu aika- ja tyylikaudet kronologiseen 
järjestykseen. Opiskelijoiden tehtävänä oli kirjoittaa jokaisen kauden kohdalle 
jokin aikakauteen liittyvä asia. Tehtävän perusteella alkutiedot olivat kovin vä-
häisiä ja perustuivat mielikuville. Esimerkiksi keskiajan kohdalle tuli mainintoja 
linnoista, kuninkaista ja miehistä sukkahousuissa. 
Kurssin ensimmäisten viikkojen työskentely osoitti, että opiskelijoilla oli melko 
rajalliset tiedonhakutaidot, sekä ongelmia erityisesti käsitteiden kanssa. Käsit-
teitä tunnuttiin käyttävän vailla ymmärrystä niiden sisällöstä, sillä esimerkiksi 
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ensimmäisissä aikakausiin liittyneissä pintapuolisissa esityksissä ryhmät eivät 
avanneet käsitteitä ollenkaan ja ne saivat myös uusia kieliasuja: teoreetikon si-
jaan puhuttiin oreetikosta, pastellisävyt muuttuivat pastillisävyiksi ja liberalismi 
taipui toistuvasti liberialismiksi. Tämän lisäksi esityksissä takerruttiin herkästi 
yksittäisiin vuosilukuihin tai henkilöihin aikakausien pääpiirteiden hahmotte-
lemisen sijaan.  
Muutama viikko kurssin alusta tiimit pitivät muille ryhmille opetuspaketit omis-
ta aikakausistaan. Kehitystä oli tapahtunut ainakin tiedonhaussa, lähteitä oli löy-
detty myös Wikipedian ulkopuolelta. Osa tiimeistä oli myös uskaltautunut ir-
rottautumaan vuosilukukeskeisyydestä ja onnistuivat esittämään selkeämmän 
kokonaiskuvan aikakaudestaan. Tämän jälkeen opiskelijoiden kehitys tuntui 
kuitenkin tyssäävän. Myöhemmissä projektitehtävissä toistuivat samat ongelmat 
kuin aiemmin kurssilla, ja vielä kurssin lopuksi annetut maturiteettivastaukset 
kärsivät muun muassa epäolennaisuuksien korostumisista, harhakäsityksistä 
sekä yleisemmin epämääräisyyksistä ja asiasta puhumisen välttelystä. Vastauk-
sissa saatettiin luetella opittuja asioita antamatta yhtäkään esimerkkiä:
I had learn a lot in this course about cultural history. Not all things about every 
century. But I learned little about every different kind of centuries. And I think 
that is the whole point in learning. I think it is really important to know why 
things are like these in nowdays and how cultural history is a part of it. I also 
learned something about religion, fashion, architecture and how did people 
live in these time centuries. (Opiskelija A)
Muutamaa yksittäistä onnistumista lukuun ottamatta oppimistulokset jäivät siis 
laihoiksi, vaikka käytössä oli opetusmenetelmiä, jotka ovat kuin räätälöity toteut-
tamaan kurssin tavoitteita. Mistä heikot tulokset sitten johtuivat? Aineiston pe-
rusteella esiin nousi kaksi merkittävää tekijää: opiskelijoiden oppimiskäsitykset 
ja valmiudet vastuunottoon.
Emmäätiiä jotain niitä, jotain turhia juttuja jotai semmosia, mitä sit kokees-
saki jotain vuosilukujaki summuita mitä pitäis opiskella nii ei ne oo mun 
mielest mitään olennaisia vaan niinku, pitäis vaan yleisesti niinku tietää niitä 
kaikkia tapahtumia että mitä on niinku tärkeimpiä jossaki sodissa tapahtunu 
ja tämmösiä. (Opiskelija B)
Haastatteluissa paljastui opiskelijoiden historian oppimiskäsitysten olevan keske-
nään hyvin samankaltaisia ja sisältökeskeisiä. Useat kuvasivat historian opiskelun 
ytimen olevan tapahtumahistoriassa, suurimpien sotien, lamojen tai esimerkik-
si nykyisten valtakeskittymien kuten Euroopan unionin tai Yhdistyneiden kan-
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sakuntien historian tuntemuksessa. Monet kokivat historian vaikeaksi aineeksi, 
koska siinä pitää oikeasti opetella tapahtumia, ja useat tuskailivat myös vuosilu-
kujen ulkoa opettelua. Opiskelijoiden oppimiskäsitystä voidaan siis kutsua mel-
ko perinteiseksi näkemykseksi siitä, mitä historia on: suurmiehiä ja poliittista 
tapahtumahistoriaa.
Tämä oppimiskäsitys on kuitenkin ristiriidassa sen oppimiskäsityksen kanssa, 
jonka alaisuudessa opiskelijat ovat kasvaneet. Esimerkiksi lukion opetussuun-
nitelman perusteissa esitelty oppimiskäsitys painottaa tiedonhakutaitoja, kykyä 
lähdekriittiseen analyysiin, syy-seuraussuhteita ja historiallista jatkumoa, sekä 
historiaa maailmankuvan ja identiteetin rakentajana (Lukion opetussuunnitel-
man perusteet 2003, s. 176). Jos otamme vielä lukiosta askeleen taaksepäin ja kat-
somme perusopetuksen opetussuunnitelmaa, painotetaan sielläkin esimerkiksi 
historian tulkinnallisuuden ymmärtämistä, tiedonhakua, muutoksen ja jatku-
vuuden hahmottamista sekä historian roolia oppilaan kasvattamisessa vastuul-
liseksi toimijaksi (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2004, s. 222). 
Molemmissa opetussuunnitelmissa tapahtumahistoria on toissijaista ja sen rooli 
on olla enemmänkin väline muiden tavoitteiden saavuttamisessa.
Yksi selittävä tekijä voi olla Suomen hitaasti muuttuva koulukulttuuri. Esimer-
kiksi Juha Suoranta on eritellyt kolme koulutodellisuutta, mallia, jotka Suomes-
ta löytyvät: kurin, kilpailun ja yhteistyön koulut. Näistä ensimmäinen korostaa 
kuria, käytöstapoja, perinteisiä arvoja ja opettajajohtoisuutta, toinen yrittäjyyttä, 
yksilöllisyyttä ja työelämävetoisuutta ja kolmas yhteisöllisyyttä, yhteistoiminnal-
lisuutta ja ongelmalähtöisyyttä. Näistä kurin koulumalli on ollut hallitseva suo-
malaisissa kouluissa. Viime vuosina ja vuosikymmeninä asenne on tosin kallis-
tunut hieman kilpailumallin puoleen, kun taas yhteistyön koulusta on edelleen 
vähänlaisesti esimerkkejä. (Suoranta, 2003, ss. 138-139.)  
Opiskelijat tulevat oppimistilanteisiin mukanaan joukko ennakkokäsityksiä, jot-
ka vaikuttavat voimakkaasti siihen, kuinka opimme ja jäsennämme maailmaa, 
millaisia havaintoja teemme ja kuinka ne ymmärrämme. Opiskelijoiden muo-
dostamat tietorakenteet myös poikkeavat tieteellisestä tiedosta ja rakentuvat en-
nemminkin intuitiivisten arkikäsitysten varaan. Tärkeä huomio on, että näiden 
käsitysten muuttaminen on erittäin vaikeaa, ja esimerkiksi koko opiskeluaika 
peruskoulusta toisen ja kolmannenkin asteen opintoihin voidaan läpikäydä näi-
den käsitysten muuttumatta juuri ollenkaan. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen, 
2004, ss. 86-87.)
Lisäksi koulu ei ole ainoa yksilön historiakuvaa rakentava tekijä, vaan siihen vai-
kuttavat myös yhteiskunnassa ja perheessä vallitsevat arvostukset, media ja arjen 
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historiakulttuuri (Virta, 2008, s. 15). Arjen historiakulttuurilla tarkoitetaan eri-
tyisesti koulun ja yliopistojen ulkopuolella vastaan tulevaa historiaa, kuten van-
hojen ihmisten muisteluja, poliittisten puheiden historiaviittauksia tai vaikkapa 
televisiosta tulevia historiadokumentteja (Ahonen, 1998, s. 15). Opiskelijat ovat 
siis jo varhain lapsuudessaan saattaneet muodostaa näkemyksen historiasta op-
piaineena esimerkiksi vanhojen opetussuunnitelmien opissa olleiden vanhem-
piensa kertomusten perusteella, tai he ovat voineet itsekin saada näiden oppien 
mukaista opetusta.
Tiukkaan juurtunut oppimiskäsitys ohjaa opiskelijoiden toimintaa kurssilla, ja he 
pyrkivät toteuttamaan historian oppimista oman oppimiskäsityksensä mukaises-
ti. Tämä selittää esimerkiksi kurssin alussa toteutettujen esitelmien painottunei-
suutta vuosilukuihin ja henkilöihin suurten linjojen sijaan. Tämä myös selittää 
kehityksen juuttumista paikoilleen ja opiskelijoiden vaikeuksia myöhemmissä, 
soveltavammissa kurssiprojekteissa. Siirtyminen tiedon passiivisesta vastaanot-
tajasta aktiiviseksi tiedon rakentajaksi, kuuntelijasta tutkijaksi ei ole helppo pro-
sessi. 
Opiskelijoiden lisäksi myös opettajilla oli vaikeuksia sopeutua uuteen kulttuu-
riin. Tutkivan oppimisen tarjoamiin mahdollisuuksiin ei osattu aina tarttua, ja 
omien oppiaineiden erillisistä arvioinneista oltiin niin huolissaan, että kurssioh-
jelmassa painottui tehtävien määrä. Opiskelijoiden ohjaaminen oli pintapuolista, 
ja opiskelijat jäivätkin hieman tuuliajolle uusien menetelmien ja lähestymistapo-
jen kanssa. Lisäksi varsinaista tiimiopettajuutta ja oppiaineiden välistä dialogia 
päästiin toteuttamaan harvakseltaan. 
Haastatteluissa opiskelijat kehuivat KULTSI-kurssia sen tuomasta rentoudesta, 
vapaudesta ja vastuusta. Erityisesti joustavat aikataulut saivat paljon kiitosta. 
Myös tiimikavereita kehuttiin vuolaasti ja tiimityötä pidettiin mukavana vaih-
teluna tavalliseen koulunkäyntiin. Oppimispäiväkirjat kertoivat kuitenkin toista 
tarinaa. Päiväkirjoissa valitettiin muista ryhmäläisistä, opettajista, hitaista tablet-
tikoneista, kiireestä ja työmäärästä. Samalla harva opiskelija myönsi itse laisko-
telleensa tai tehneensä väärin. Esiin nousikin opiskelijoiden vaikeudet ottaa vas-
tuuta etenkin vastoinkäymisten edessä:
Mielestäni kaksi aihetta oli liikaa, eikä mitenkään saatu siit tarpeeksi yhte-
näistä. Se oli kyllä ihan täysin opettajien moka, jotka eivät olleet itse lukenee 
läksyyään eli tutustuneet jollain tasolla meidän aiheeseen vaan lykkäsivät 
meille kaksi, ja vielä kritiikkiä tuli siitä, kun rokokoo puuttui. (Opiskelija C)
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Myös tässä selittävänä tekijänä toimii passivoiva koulukulttuuri. Tutkimusten 
mukaan lapsuudessa opittua osallistumattomuutta ja vieraantuneisuutta on myö-
hemmin hyvin vaikea murtaa (Laitinen & Nurmi, 2007, s. 28). Koulun rooli ak-
tiiviseen kansalaisuuteen kasvamisessa on Suomessa heikkoa ja opiskelijoiden 
osallistumismahdollisuudet koulun päätöksentekoon eli valta on jäänyt margi-
naaliseksi. Esimerkiksi oppilaskunnissa harjoitellaan lähinnä näennäisvaikutta-
mista painottamalla toiminta koskemaan harrastustoimintaa ja koulutilojen viih-
tyvyyttä. (Ahonen, 2007, ss. 34-35.)
Tiimit ja historian oppiminen
Tiimilukiossa tiimeillä on erityinen asema opiskelussa. Kurssin alussa opiske-
lijat jaettiin tiimeihin, joissa he työskentelivät usean viikon ajan. Koska tiimillä 
oli aikaa paljon käytettävissä, opiskelu poikkesi opiskelijoiden totutusta ryhmä-
työskentelystä, jossa ryhmä on perinteisesti koossa vain lyhyen ajan. Nyt ryhmä 
työskenteli useita viikkoja, ja useita tunteja päivässä. Yksi haastatelluista opiske-
lijoista kuvasi opintojensa aikaisempaa historian opetusta seuraavanlaisesti:
No perus, että mennään sinne luokkaa ja istutaan siellä ja kuunnellaan just 
kun joku [opettaja] jauhaa jotain ja sitten tehään joku yks tai kaks tehtävää 
ja lähetään veke. Semmosta perustylsää. (Opiskelija3)
Uusi opiskelutapa oli merkittävä motiivi osallistua KULTSIin. Kurssin valinneet 
opiskelijat toivoivat saavansa kurssilla vaihtelua opintoihinsa sekä opettajajohtoi-
seen opetukseen. KULTSIn valinneet opiskelijat olivat myös kokeneet aikaisem-
missa opinnoissaan, että ryhmätöiden teko paransi heidän oppimistaan. Kurssia, 
jossa opiskelu tapahtuisi tiimeissä ja opiskelijat saisivat näin opiskella aiempaa 
omatoimisemmin, pidettiin mielenkiintoisena. 
Tiimilukiokurssien opettamiselle ja opiskelulle asetettiin seuraavanlaiset tavoit-
teet:
Oppimisesta ja opettamisesta pyritään tekemään analyyttistä, kokonaisuuk-
sia ymmärtävää ja tietoa syventävää. Opiskelija oppii tiimiopiskelumallissa 
lukiokurssien perussisältöjen lisäksi muun muassa tiimityötaitoja ja kriittistä 
tiedonhakua. (ks. www.tiimilukio.fi) 
Tavoitteet ovat sopusoinnussa valtakunnallisen lukiokoulutuksen opetussuunni-
telman kanssa ja tavoitteet ovat löydettävissä myös lukion opetussuunnitelman 
historian oppimista koskevista tavoitteista (Lukion opetussuunnitelman perus-
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teet 2003, s. 176). Näistä tavoitteista oli johdettu KULTSIin isoin tiimeissä teh-
tävä: jostakin historian aikakaudesta tiimin kanssa toteutettu oppimispaketti, 
johon opiskelijat etsivät tietoa erilaisista lähteistä. Kaikki haastatellut opiskelijat 
olivat sitä mieltä, että tiedonhakeminen ja haetun tiedon käsitteleminen opettivat 
historiaa paremmin kuin opettajajohtoinen opetus. Tiimin kanssa työskentelyä 
haastatellut opiskelijat kuvasivat seuraavanlaisesti:
No enemmän väittäsin, että se [tiimeissä opiskelu] tuki sitä [oppimista], että 
jää helpommin mieleen, kun on itse keränny sitä tietoo ja saa kuulla sitä muil-
ta samanikäsiltä. Toki siinä opettajan ohjauksessa, jossa opettaja tietysti on 
korjaamassa jotakin virheväittämiä ja näitä. (Opiskelija2)
No mutta siellä aina mentiin, tehtiin niissä, mentiin aina niihin ryhmiin 
yleensä ja sitten se oli vähän enemmän semmosta, että ei tarvinnu vaan istua 
ja kuunnella, vaan sai ite niinkun miettiä ja ajatella ja keskustella niinku eri 
kannoilta niistä asioista, kun oli niitä tiimiläisiä, joitten kanssa sit pysty. Ja 
sitten niitä tehtäviä sai tehä omaan tahtiin ja se ei ollu just semmosta, että 
käytiin just kaks tehtävää, mihin oli vaan joku yks ja kaks oikeeta vastausta, 
mitkä sit kuitenkin selitettäis, vaan siinä piti niinku ite miettiä enemmän. 
(Opiskelija3)
Opiskelijoiden mielestä kurssilla opetettuja asioita oli helpompi sisäistää, koska 
asioista sai keskustella tiimiläisten kanssa. Keskustelut myös nostivat esille erilai-
sia näkökulmia asioihin ja vaikeat asiat koettiin helpompina käsittää, kun joku 
omanikäinen selitti asian opettajan sijasta. 
Toisaalta historian oppimiseen kurssilla vaikutti paljon se, kuinka hyvin tiimin 
jäsenet toimivat yhteen. Opiskelijat nostivat haastatteluissa ja oppimispäiväkir-
joissa esille sen, että tiimin sisäisten ongelmien koettiin heikentävän oppimis-
kokemusta. Kurssista tehdyistä havainnoista huomasi sen, että huonosti toimiva 
tiimi usein jakoi työtehtävät tiimiläisten kesken, mikä puolestaan esti opiskeli-
joiden hyväksi kokemien keskustelujen ja vertaisoppimisen kautta tapahtuvan 
oppimisen. Työnjako vaikutti siihen, että tiimin jäsenet oppivat hyvin erilaisia 
asioita työstettävistä aiheista, sillä työnjako haittasi opiskelijoiden mahdolli-
suuksia hahmottaa historian opetuksessa tärkeiksi nostettuja laajempien koko-
naisuuksien oppimista. Työnjako vaikeutti myös tavoitteissa mainittua tietojen 
syventämistä, koska ryhmä oli lähinnä hallinnollinen ratkaisu, koska itse opis-
kelu suoritettiin yksilöllisesti. 
Haastatelluista opiskelijoista kaksi koki huonona asiana historian oppimisen nä-
kökulmasta sen, että kurssilla opetettiin montaa eri oppiainetta samanaikaisesti. 
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Tiimeissä opiskelu koettiin myönteisenä asiana oman oppimisen kannalta, mutta 
historian koettiin sekoittuvan liikaa muihin oppiaineisiin, minkä koettiin hei-
kentävän oppimista. Tiimeissä opiskelu ei näin tarjonnut kaikkea mahdollista 
hyötyä historian oppimiselle. Opiskelijoiden kokemuksiin vaikuttaa varmasti se, 
että lukiossa on totuttu opetukseen, jossa oppiaineita opiskellaan omina koko-
naisuuksinaan.
Tutkittavista opiskelijoista kaikki olivat sitä mieltä, että kurssi oli kehittänyt hei-
dän tiedonhakutaitojaan, taitoja käsitellä ja työstää tietoa sekä kykyä työskennel-
lä ryhmässä, mutta kokemukset siitä, miten tiimeissä opiskelu vaikutti histori-
an oppimiseen, vaihtelivat opiskelijoiden keskuudessa paljon. Osa opiskelijoista 
koki tiimeissä opiskelun oppimista tukevana, kun taas osa koki historian oppi-
misen jääneen muiden oppiaineiden opiskelun ja tiimeissä työskentelyn varjoon. 
Erilaisista kokemuksista ja käytännön toteutuksen puutteista huolimatta opiske-
lijoiden mielestä kurssissa oli kuitenkin selvästi potentiaalia tarjota opiskelijoille 
parempia oppimismahdollisuuksia ja nykyisestä lukiokoulutuksesta poikkeavaa 
uudenlaista opetusta, jolle opiskelijat kokivat kurssin alussa olevan tarvetta. 
Yhdessä yhteiseen tavoitteeseen
Siinä missä suomalaisen koulun peruseetos on opiskelun osalta yksilökeskeinen, 
on sitä ollut myös opettajien toiminta. Jos yhteistoiminnallinen oppiminen on ol-
lut reilut kaksikymmentä vuotta kasvatustieteellisen keskustelun ytimessä, samaa 
voi sanoa työyhteisöjen kehittämisestä kohti yhteistoiminnallisempaa kulttuuria. 
Suomalaisessa koulukulttuurissa opettaja toimii yksin (Blomberg, 2008; Hyyti-
äinen, 2003; Salo, 2002), ja yhteisöllinen kehittäminen on ohutta jo pelkästään 
siksi, että opettajien työ on resurssoitu niin, että hän hoitaa opetuksen. Yksin te-
kemisen kulttuurilla on pitkä historiallinen traditio aineenopettajajärjestelmässä, 
jonka myötä muun yhteiseen kehittämiseen resurssoitu työaika on melko pieni. 
Työn resurssoinnin KULTSI-opettajatkin nostivat esille tutkimushaastattelussa 
useaan kertaan.
Resurssi hupeni, mutta työmäärä kävi moninkertaiseksi. Tämä yllätti var-
masti meidät kaikki. (Opettaja 1)
Vailla suurempia ajatuksia ensimmäiseen tiimilukiota koskevaan kokoontumi-
seen tulleet neljä opettajaa löysivät itsensä pian tilanteesta, jossa heillä oli aikaa 
keskustella kiireettömästi ja jakaa ajatuksiaan, joiden välillä löytyi varsin nope-
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asti yhteinen sävel, idea yhteisestä KULTSI-kurssista, jonka eteen aloitettiin yh-
dessä tehdä töitä.
Opettajilla oli hyvin yhtenäinen näkemys yhdessä tehdystä työstä. Sitä luonneh-
ti nopeasti syntynyt luottamus toisiin, joustavuus, sitoutuneisuus ja erilaisten 
roolien luonteva löytyminen ja näiden myötä innostuminen kokeilun luomasta 
uuden kulttuurin tekemisestä. Sen rinnalla oli kuitenkin vaikea viedä eteenpäin 
kaikkien muiden kurssien opetusta, joka tapahtui yksin. Uuden kulttuurin luo-
mista estäviksi tekijöiksi opettajat mainitsivat juuri uuden kokeilun ja perustyön 
yhteensovittamisen ja niihin liittyvät resurssit (aika ja raha). Edistäviksi tekijöiksi 
puolestaan mainittiin innostuminen, tiimin henkinen ilmapiiri ja siinä työsken-
tely sekä johdon ja muiden työkavereiden tuki. 
Jos on sitoutunut, aikaa löytyy (Opettaja 4)
Konreettisimmillaan ristiriitaiset tuntemukset ilmenivät puheena omasta jaksa-
misesta. Työtaakka oli iso, mutta jollain tavalla sen kanssa haluttiin elää, vaikka 
tunne siitä, että idealistinen suunnitelma ei elänyt yhtä koetun arjen kanssa, aihe-
utti paineita. Tämä tuotti väsymistä. Tästä huolimatta itse kokeilun toteutuminen 
käytännössä koettiin lähinnä voimaannuttavana ja positiivisena.
Vaikka oli epävarma olo, että näinköhän ne opiskelijat tekee niitä juttuja, niin 
tuli siitä tekemisestä hyvä fiilis. (Opettaja 2)
Onnistumisen kokemusta loi myös yhteisesti toteutettu opetus, jossa yhteinen 
suunnitteluhistoria loi varmuutta ja luottamusta niin kollegoihin kuin itse ope-
tustilanteeseen, joka ei noudattanut ennalta määrättyä kaavaa, vaan muotoutui 
yhteisesti sen mukaan, mitä opiskelijat olivat tutkiessaan saaneet aikaan. Ne mää-
rittivät keskustelua, jota neljä opettajaa yhdessä veivät eteenpäin.
KULTSI-opettajien kokeiluun liittyvissä kokemuksessa ja ajatuksissa on paljon 
sellaista, joka luonnehtii yleisesti opetuskokeiluja, mutta on poikkeuksellista, että 
lukiokoulutuksessa tehdään näin isoja kokeiluinterventioita, jossa perinteisen 
kulttuurin rajoja koetellaan niin opettajien kuin opiskelijoiden osalta. Kaksi nä-
kökulmaa nousee erityisen merkittäviksi. Ensinnäkin se, että keskeinen koulun 
kehittämistä eteenpäin vievä tekijä on opettajien keskinäinen yhteistyö sellaisella 
tasolla, että se ruokkii innostusta ja kehittämistä. Jokaisen opettajan tulisi löytää 
itselleen kollegoita, jotka jakavat samoja päämääriä työssä ja näin myös jakavat 
niin tavoitteisiin liittyvät ”ilot kuin surut”. (Kostiainen & Rautiainen, 2013, ss. 15-
17.) Tämä lähtökohta luo koulutuksen kehittämiselle tutkivaa ja kehittämissuun-
tautunutta kokeilumaaperää, jossa uusi kulttuuri on mahdollista laittaa idulle. Jos 
183
 KuLTSI – lukiokoulutusta muuttamassa
jokaisessa Suomen lukiossa olisi selkeästi uutta kulttuuria luova kokeilu, meillä 
olisi vaihtoehtoja, joista keskustella.
Tämä ensimmäinen näkökulma on ratkaistavissa sillä, että niille, joilla on ideoita, 
annetaan nykyistä paremmat mahdollisuudet viedä ideoitaan käytäntöön kokei-
lujen muodossa. Tähän puolestaan liittyy toinen näkökulma – resurssit. Vaikka 
hyvä tahto ja usko siihen, että aikaa kyllä löytyy, kun sitoutumisaste on korkea, 
ovat tärkeitä, opettajien tiimille on annettava mahdollisuus käyttää aikaa suun-
nitteluun ja toistensa tutustumiseen. KULTSI-ryhmä opettajat nostivat merki-
tykselliseksi suunnittelujaksoksi mahdollisuuden vetäytyä koulutyöstä kahdeksi 
päiväksi pois suunnittelemaan vain ja ainoastaan yhteistä kurssiaan. Se oli keino 
viedä suunnitelma loppuun ja samalla tutustua kollegaan, minkä merkitys näkyi 
viimeistään yhteisessä opetuksessa – luottamuksena toiseen. 
Vision työstäminen jatkuu
Kokeiluilla ja projekteilla on tapana hautautua joko sen myötä, että tekijät lopet-
tavat tai muuttavat pois tai kenelläkään ei ole visiota siitä, miksi projektia kan-
nattaa jatkaa. Vision merkitys kehittämisessä on tärkeä, jotta yksittäiset voimain-
ponnistukset voivat kytkeytyä laajempaan koulun kehittämiskontekstiin. Näiden 
kysymysten kanssa kaikki koulutusasteet ovat joutuneet toimimaan ja elämään 
1990-luvulta alkaen, kun kansallisista ja EU-tasoisista projekteista tuli osa koulu-
jen arkea. (Hansen, 2010.) Kuinka KULTSIlle käy, kun projekti loppuu, kysyivät 
KULTSIn opettajat maaliskuun alussa käydyssä ryhmäkeskustelussa.
Käytännöllisten kokeilujen tavoite on tukea samanaikaisesti tapahtuvaa suun-
nittelua, jonka tähtäin on todellisessa tiimilukiossa eli opintopolussa, jossa opis-
kelija voi halutessaan hakeutua lukio-opintoihin, jotka opiskellaan tiimeissä. 
Tiimeissä opiskelu ei suinkaan ole poikkeuksellista Suomessa. Erityisen brändin 
siitä on rakentanut itselleen Jyväskylän ammattikorkeakoulun Tiimiakatemia. 
Problem-based learning -perusteista pitkäkestoista opiskelua tiimeissä on puo-
lestaan kokeiltu muun muassa Tampereen yliopistossa. Lukiokoulutuksen poik-
keus on kuitenkin siinä, että opiskelijoita ei sido yhtä selkeä päämäärä kuin oman 
alansa valinneita korkeakouluopiskelijoita.
Tarkastelimme tässä artikkelissa tiimilukiokokeilua kolmesta näkökulmasta: 
opiskelu tiimeissä, historian oppiminen sekä opettajien yhteistyö. Aineiston 
analyysimme mukaan KULTSI oli irronnut perinteisemmästä lukiopetuksesta 
kohti kurssille ja siellä tapahtuvalle oppimiselle asetettuja tavoitteita. Siirtyminen 
uuteen kulttuuriin nosti esille myös ristiriitoja, joita uuden kulttuurin synnyttä-
184
Rajaton tulevaisuus
minen tuottaa. Kolme näkökulmaa nousee erityisen merkitykselliseksi. Ensinnä-
kin kuinka varmistetaan opettajatiimien työ arjessa, jossa samanaikaisesti tulee 
hoitaa perustyö, että luoda uutta kokeilemalla. On selvää, että erityisesti tiimien 
synnyttämisen vaiheessa työ on raskasta, mutta jos suuntana on isompi muutos, 
tällöin kokeilemalla haetaan uudenlaista opettajuutta, jossa yksin tekeminen an-
taa tilaa yhdessä tekemiselle. Uuden edessä on toisin sanoen kyettävä luopumaan 
vanhasta, jota rakenteiden olisi kyettävä tukemaan.   
Toiseksi, opiskelijoiden kokemukset tiimeistä olivat hyvin erilaisia. Kuinka var-
mistaa, että tiimityöskentelystä tulee kaikille opiskelua tukeva, ei estävä työtapa? 
Ryhmän ohjaaminen nousee tällöin avaintekijäksi. Tähän ei kuitenkaan yleensä 
ole riittävästi mahdollisuuksia, koska käsiteltäviä opetussisältöjä on paljon ja ai-
kaa rajoitetusti, ryhmien ohjaamiseen ei pystytä panostamaan riittävästi, eikä 
ryhmän työtä estävien ristiriitojen käsittelylle ole aikaa. Kaavaillussa tiimiluki-
omallissa tilanne kuitenkin on ratkaistavissa helpommin kuin yhden periodin 
mittaisissa kursseissa, sillä pitkäkestoisessa mallissa tiimien työskentelyn tuke-
miseen ja ohjaamiseen on varattavissa ja varattava aikaa. Sama koskee kolmatta 
näkökulmaamme eli oppimiskäsityksiä. Opiskelijoiden käsitys historian opis-
kelussa tapahtuvasta oppimisesta oli hyvin staattinen ja faktoihin painottunut. 
Pienellä osalla käsitys kuitenkin muuttui KULTSIn aikana, mitä voidaan pitää 
hyvänä tuloksena, koska totutusta pois oppiminen ja uuden omaksuminen on 
vaikeaa silloin, kun opiskelussa koetellaan peruskäsityksiä oppimisesta, sen ta-
voista ja tavoitteista. 
Mistä sitten saamme ajan? Opetuskokeilussa, jossa koetellaan työn perustoja ja 
pyritään muutokseen työkulttuurissa, on kyse eräänlaiseen kaaokseen siirtymi-
sestä, koska lopputulosta, eikä sitä, mitä prosessissa tapahtuu, voida tietää ko-
vinkaan tarkasti etukäteen. Tähän eräänlaiseen kaaokseen siirtyminen on myös 
edellytys uuden kulttuurin luomiselle. (Rautiainen ym., 2010.) Uusi kulttuuri 
puolestaan syntyy, jos kokeilulla pystytään vahvistamaan sitä, mikä toimii ja 
ratkaisemaan eteen tulevat ongelmat. Aikaa emme saa mistään lisää, emmekä 
myöskään resursseja, vaan opetus on suunnattava sinne, minkä näemme tärkeä-
nä ja opiskelijalle merkittävänä.
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Abstract
High school education is one of the key themes in the current educational policy 
debate in Finland. In this article this theme is studied via team-based high school 
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education developed in Jyväskylä. There is special focus on a teaching project 
called KULTSI – cultural history from different perspectives.
This intervention study examines how the KULTSI project attained the aims which 
were defined for the first time in 2013. The main idea of KULTSI was to study Eu-
ropean cultural history integrating four school subjects – history, English, art and 
Finnish language and literature. In this article this integration is studied from the 
viewpoints of co-operation between teachers, students’ teamwork and students’ 
concepts of learning. The main data used in this research consist of students’ 
tasks, diaries and interviews. 
The results of this study confirm the key issues related to educational change. 
Resources for co-operational work and also support of a new kind of studying lie 
at the core of creating a new teaching and learning culture.
Keywords 
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Tiivistelmä 
Artikkelissa tutkitaan äidinkieltä ja kirjallisuutta opettavien käsityksiä oppi-
materiaalien valinnasta ja käytöstä opetuksessa. Aineisto kerättiin luokan- ja 
aineenopettajille suunnatulla e-lomakekyselyllä, johon saatiin 241 vastausta. 
Analyysissa tarkastellaan sitä, millaisia oppimateriaaliin kiinnittyviä arvostuksia 
opettajien vastauksista heijastuu. Vastauksia analysoitiin kolmen kysymyksen 
kautta: millä perusteilla opettajat valitsevat oppimateriaalinsa, millaisia arvos-
tuksia heidän oppimateriaalinäkemyksistään heijastuu ja millä tavoin ja mihin 
he hyödyntävät sitä opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa. Vastausten pe-
rusteella luokan- ja aineenopettajille hahmottuu toisistaan hieman poikkeavat 
ammatti-identiteetit: luokanopettajat näyttäytyvät tiimityöskentelijöinä, jotka 
tukeutuvat kollegoihin ja opetuksessaan oppimateriaaleihin, erityisesti opetta-
janoppaaseen, aineenopettajat taas näyttäytyvät pikemminkin itsenäisinä ope-
tuksen ja sisällön asiantuntijoina, jotka vastauksissaan ottavat etäisyyttä myös 
oppimateriaaleihin.    
Avainsanat
Oppimateriaalit, ammatti-identiteetti, äidinkieli ja kirjallisuus, opetus, perus-
koulu 
Johdanto 
Koulun arjessa oppimateriaaleilla on usein keskeinen ja erityinen rooli opetuk-
sen toteutuksessa ja oppimisympäristön järjestämisessä. Oppimateriaalien avul-
la luodaan luokkaan pedagoginen ja tekstuaalinen työskentelytila (Tarnanen, 
Luukka, Pöyhönen & Huhta, 2010, s. 157). Tämän työskentelytilan luomisessa 
opettaja vastaa niin materiaaleja kuin työtapojakin koskevista valinnoista. Koska 
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äidinkieli ja kirjallisuus -oppiaineen yhtenä ydintehtävänä on laajentaa oppilaan 
tekstitaitoja (POPS 2004, s. 53), saavat erilaiset tekstit kenties vielä keskeisem-
män roolin kuin muissa oppiaineissa. Aiemman tutkimuksen perusteella myös 
tiedetään, että äidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla oppikirjat, harjoituskirjat ja 
monisteet (tutkimusaikana myös piirtoheitinkalvot) ovat yleisimpiä materiaale-
ja (Luukka, Pöyhönen, Huhta, Taalas, Tarnanen & Keränen, 2008; Palmu 2003). 
Tässä artikkelissa suuntaamme huomion opettajien käsityksiin oppimateriaalien 
käytöstä ja niiden valintaa ohjaavista tekijöistä. Keskitymme erityisesti oppikirja-
sarjoihin, jotka muodostuvat oppikirjasta, työkirjasta, opettajanoppaasta ja mah-
dollisista muista materiaaleista.
Ajatus oppimateriaaleista oppimistapahtuman osallistujana ja rakentajana no-
jaa sosiokulttuuriseen oppimiskäsitykseen. Se merkitsee painopisteen siirtymis-
tä yksilön taidoista yhteisölliseen näkökulmaan, jossa tieto ja taito rakentuvat 
materiaalisten (oppimateriaalien, opetus- ja muiden välineiden) ja sosiaalisten 
rakenteiden tuella (Säljö, 2000, ss. 218-221; 2005; Bagga-Gupta & Säljö, 2013). 
Äidinkielessä ja kirjallisuudessa näkökulma kiteytyy tekstitaidoissa (engl. ’lite-
racy’), joilla tarkoitetaan yhteisössä arvostettua tai yhteisölle ominaista tekstien 
hyödyntämistä, tulkitsemista ja tuottamista (Harmanen & Takala, 2009). Samaa-
kin tekstiä voidaan käyttää eri tavoin, ja sille voidaan antaa eri merkityksiä yh-
teisöstä ja tilanteesta riippuen. Tekstit eivät toisin sanoen ole vain yksiselitteisiä 
kirjaimia, sanoja ja graafisia elementtejä, eivät ainoastaan tietovarastoja tai -säi-
liöitä, joista voi noutaa faktoja, vaan tekstien hyödyntäminen määräytyy sosi-
aalisista käytänteistä käsin (Bagga-Gupta, 2013). Tainio (2012a) on esimerkiksi 
huomannut, että oppikirja on oppilaiden aktivoinnin ja toiminnan suuntaamisen 
väline, sitä voidaan käyttää oppitunnin käsikirjoituksena, oppikirjateksteillä ope-
tetaan sisältöjä. Kirjan luetuttamista ääneen käytetään myös kurinpitokeinona. 
Useat viimeaikaiset tutkimukset ovat niin ikään tuoneet esiin oppimateriaalien 
diskurssiroolin vuorovaikutusta ohjaavana artefaktina ja episteemisten selonte-
kojen resurssina (Härmälä, 2013; Jakonen, 2013; Skinnari, 2012, s. 82; Melander 
& Sahlström, 2010, s. 134; Tanner, 2014). 
Suomalainen opetuskulttuuri on pitkään nähty varsin oppikirjakeskeisenä (esim. 
Kansanen & Uusikylä, 1982). On jopa väitetty, että oppikirja ohjaa opetuksen 
tavoitteita ja sisältöjä siinä määrin, että se saa käytännön koulutyössä opetus-
suunnitelman tehtäviä (Heinonen, 2005.) Äidinkielenopetuksessa erityisesti 
luokanopettajien on havaittu tukeutuvan opetuksessaan vahvasti oppikirjoihin 
(Heinonen, 2005), ja myös äidinkielen ja kirjallisuuden aineenopettajat käyttävät 
oppikirjoja runsaasti opetuksen apuna, tosin vähemmän kuin muiden kielten 
opettajat (Luukka ym., 2008). Suomalaisissa opetuskulttuureissa on myös eroja: 
ruotsinkielisessä äidinkielenopetuksessa oppikirjoja käytetään huomattavasti vä-
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hemmän kuin suomenkielisessä (Hellgren, 2011), mikä tosin johtunee osin siitä, 
että suomalainen ruotsinkielinen oppikirjatarjonta on suppeampi kuin suomen-
kielinen. Kasvatusalan tutkimuksissa vahva oppikirjaan tukeutuminen nähdään 
usein kielteisenä ilmiönä ja oppikirjasidonnaisuuden ajatellaan heikentävän ope-
tuksen tasoa (esim. Luukka ym., 2008, ss. 64–65); joskus taas oppikirja nähdään 
laadukkaan opetuksen keskeisenä edistäjänä (Mikk, 2000). Kiinnostavaa onkin, 
että opettajat tuntuvat sisäistäneen ajatuksen, että oppikirjan käyttämisen määrää 
voi pitää hyvän tai huonon opetuksen mittarina (Mikk, 2000).
Sosiokulttuurisen näkemyksen mukaan erilaisia oppimateriaaleja valitsemalla 
opettaja valitsee erilaisia mahdollisuuksia ja tapoja toimia (Bagga-Gupta ym., 
2013; Dunne, 2013). Kiinnostavaa onkin, että tästä huolimatta oppimateriaalin 
valintaprosesseja ja valintaan liittyviä kriteerejä ei tietääksemme juurikaan ole 
tutkittu. Lisäksi vaikka tiettyjen opetusmetodien myönteistä vaikutusta äidin-
kielen ja kirjallisuuden oppimistuloksiin on havainnoitu (esim. Merisuo-Storm, 
2011; Kauppinen, Lehti-Eklund, Makkonen-Craig & Juvonen, 2011), oppima-
teriaalien vaikutus oppimistuloksiin on kartoittamatonta aluetta. Tuore hol-
lantilainen tutkimus matematiikan oppikirjasarjojen käytöstä ja vaikutuksesta 
oppimistuloksiin paljastaa kuitenkin, että oikeastaan vain sillä on merkitystä, 
mitä opettaja ajattelee oppimateriaalista. Tutkimuksessa havaittiin, että mikäli 
opettaja koki, että oppimateriaali tuki didaktista päätöksentekoa hyvin ja että 
oppikirja oli jaksotettu sopiviin, oppitunnin pituisiin jaksoihin, oppilaat menes-
tyivät opinnoissaan paremmin – täysin riippumatta siitä, mikä oppikirjasarja oli 
kyseessä. (van Steenbrugge, Valcke & Desoete, 2013.) Opettajan näkemyksillä 
oppimateriaalista on siis vaikutusta opetuksen toteuttamiseen ja todennäköisesti 
sitä kautta myös oppimiseen. 
Tämän artikkelin tavoitteena on selvittää, 1. millä perusteilla suomalaiset äidin-
kielen ja kirjallisuuden oppiainetta opettavat kertovat tekevänsä valintojaan, 2. 
millaisia arvostuksia heidän oppimateriaalinäkemyksistään heijastuu sekä 3. mi-
ten paljon ja mihin he hyödyntävät oppikirjasarjoja. Opettajien vastausten tar-
kastelun myötä huomiomme kiinnittyi siihen, että luokan- ja aineenopettajat 
rakentavat suhdettaan oppimateriaaleihin hieman eri tavoin. Artikkelin lopussa 
tulkitsemmekin niitä vastauksista ilmeneviä näkemyksiä, joiden kautta tuo eron-
teko meille paljastui.  
Tutkimuksen toteutus
Tutkimuksemme raportoi Helsingin yliopiston ja Åbo Akademin yhteisen Text-
mix-tutkimushankkeen tuloksia  (ks. http://blogs.helsinki.fi/textmixblogi/). 
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Hankkeen tavoitteena on tutkia tekstien ja oppimateriaalien käyttöä sekä teks-
titapahtumia suomen- ja ruotsinkielisessä äidinkielenopetuksessa. Hankkeessa 
on kerätty laaja aineisto, joka koostuu lomakekyselyistä, kuudennen luokan op-
pituntien nauhoituksista sekä näiden luokkien opettajien yksittäis- ja oppilai-
den ryhmähaastatteluista, joissa on kartoitettu näkemyksiä oppimateriaaleista 
ja niiden käytöstä. Tässä artikkelissa keskitymme syksyllä 2013 tehdyn suomen-
kielisen, opettajille suunnatun lomakekyselyn sisällönanalyyttiseen tarkasteluun. 
Kartoitimme kyselyssä opettajien näkemyksiä oppikirjan valintaprosessista,  sen 
käytöstä opetuksessa ja opetuksen suunnittelussa sekä opettajien käsityksiä hy-
västä oppikirjasta. Luokan- ja aineenopettajille rakennettiin eri lomakkeet, jotka 
sisälsivät pääosin samat kysymykset lukuun ottamatta muutamia hyvän oppikir-
jan ominaisuuksia kartoittavia osioita. Kyselyn vastaajat valikoitiin satunnaisesti 
suomenkielisten peruskoulujen opettajien joukosta. Otanta toteutettiin kaikkien 
suomenkielisten peruskoulujen joukosta ositetulla otannalla siten, että oppilas-
määrältään erikokoiset ja eri alueilla sijaitsevat koulut olivat tasaisesti edustettui-
na. Saatekirje ja linkki sähköiseen kyselylomakkeeseen lähetettiin sähköpostitse 
kaikille otantaan valikoituneiden alakoulujen luokanopettajille (N=1572) sekä 
yläkoulujen äidinkielen ja kirjallisuuden lehtoreille (N=160).  Luokanopettaja-
kyselyn vastasi 196 opettajaa eli vastausprosentti jäi sähköpostikyselyksikin mel-
ko alhaiseksi (12 %). Aineenopettajakyselyssä vastaajia oli määrällisesti vähem-
män (N=45), vaikka vastaajien määrä suhteessa otoskokoon oli huomattavasti 
suurempi (28 %). Yksi mahdollinen syy vastausinnon eroon on, että luokanopet-
tajille äidinkieli ja kirjallisuus on vain yksi opetettavista aineista. Tuloksia tarkas-
tellessa onkin huomioitava se, että luokanopettajista vastaajiksi valikoitunevat 
juuri ne, jotka kokevat oppiaineen tärkeäksi ja läheiseksi. Molempien ryhmien 
kohdalla tulokset ovat lähinnä suuntaa antavia eikä niitä voi yleistää koskemaan 
kaikkia opettajia. 
Lähestymistapamme on induktiivinen. Aloitimme kyselylomakkeen vastausten 
analyysin vertaamalla eri vastaajaryhmien – luokan- (LO) ja aineenopettajien 
(AO) – vastauksia monivalintakysymyksiin. Huomasimme, että valtaosassa mo-
nivalintakysymyksiä opettajien näkemykset ja vastaajaprofiilit olivat hyvin sa-
mantapaiset. Tässä artikkelissa nostamme kuitenkin esiin osioita, joiden koh-
dalla näiden kahden ryhmän välisiä eroja oli mahdollista havaita. Täydennäm-
me monivalintavastausten kvantitatiivista tarkastelua avovastausten analyysillä. 
Avovastauksia olemme tarkastelleet laadullisesti, aineistolähtöisen sisällönana-
lyysin avulla (esim. Tuomi & Sarajärvi, 2009, ss. 108-113; Krippendorff, 2003). 
Sen periaatteiden mukaisesti luokittelimme haastateltavien avovastaukset vail-
la ennalta määriteltyjä teoreettisia suuntaviivoja. Löysimme vastauksista kolme 
keskeistä teemaa, jotka parhaiten valaisivat tutkimustehtäväämme:  
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• millaiseksi opettajat hahmottavat oppimateriaalisarjojen valinta-
prosessin ehdot,
• miten he valitsevat ja painottavat oppimateriaalisarjan osia, kuten 
oppikirjaa, opettajanopasta, tehtäväkirjoja tai muita sarjan oheis-
materiaaleja, sekä 
• miten he hyödyntävät oppimateriaaleja käytännön opetustyössä, 
opetuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa. 
Avovastausten analyysissa käytimme hyödyksemme myös diskurssianalyyttista 
otetta (esim. Fairclough, 2003) etsiessämme avoimiin kysymyksiin tuotetuista 
sanallisista vastauksista niitä puhetapoja, joilla suhdetta oppimateriaaleihin ra-
kennetaan. Tuloksia esitämme havainnollistaen niitä sekä taulukoin ja kuvioin 
että lainaamalla opettajien omia, vastauksiksi kirjoittamia kommentteja. 
Tulokset
Teemoihin liittyvää pohdintaa ja tietoja oli tarjolla useiden erityyppisten kysy-
mysten vastauksissa, joita tässä yhdistelemme rakentaaksemme kokonaiskuvaa. 
Valitsemamme kolmen teeman kautta valaisemme tutkimustavoitteitamme. Tu-
losten raportoimisen jälkeen tulkitsemme vastauksia siitä näkökulmasta, millais-
ta kertomusta opettajat niissä rakentavat suhteestaan oppimateriaaleihin (Ak-
kerman & Meijer, 2011). Erityisesti keskitymme siihen, miten luokan- ja aineen-
opettajien kerronnat erosivat toisistaan.
Oppikirjasarjan valinta
Kyselyssä oli useita kohtia, jotka kartoittivat oppikirjan valintaprosessia. Kysyim-
me vastaajilta ensinnäkin sitä, kuka koulussa tekee oppikirjaa koskevat päätökset 
ja onko vastaaja tyytyväinen omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa tässä prosessis-
sa. Kävi ilmi, että sekä luokan- että aineenopettajat valitsevat kirjan useimmiten 
yhdessä muiden kollegojensa kanssa (LO: 81 %; AO: 86 %). Joskus kirjavalinnan 
saa tehdä opettaja itsenäisesti (LO: 14 %; AO: 12 %). Luokanopettajista kuitenkin 
osa kertoi, että koulun rehtori (4 %) tai kunta (2 %) valitsee oppikirjan. Opettajat 
kommentoivat valintaprosessia mm. näin: ”Opettajat tekevät esityksen kirjasar-
jan hankinnasta rehtorille, joka joko hyväksyy tai hylkää ehdotuksen taloudel-
lisin perustein.” (LO). Suurin osa opettajista ilmoitti myös olevansa tyytyväisiä 
siihen, miten paljon he itse voivat vaikuttaa oppikirjan valintaan, mutta kuiten-
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kin 23 prosenttia luokanopettajista ja 14 prosenttia aineenopettajista haluaisi, 
että heidän vaikutusmahdollisuutensa olisivat suuremmat: ”Oikeastaan emme 
pääse paljon vaikuttamaan, sillä oppikirjat ovat kierrätettäviä. Sama kirjasarja 
on käytössä usean vuoden ajan.” (LO); ”Taloustilanteen takia kirjasarjaa ei voi 
vaihtaa tarpeeksi usein.” (AO); ”Aineryhmässä on 5 opettajaa. En ole heistä voi-
makastahtoisin!” (AO). 
Kun kysyimme sitä, mikä vaikuttaa eniten oppikirjasarjan valintaan, kolmen sei-
kan osalta vallitsi suuri konsensus: kaikki opettajat mainitsivat, että omat koke-
mukset ja omat havainnot ovat erittäin tärkeitä, mutta myös taloudelliset seikat 
vaikuttavat hyvin paljon. Siitäkin vallitsi melkoinen samanmielisyys, että van-
hempien näkemykset eivät vaikuta oppikirjan valintaan - aineenopettajat olivat 
tässä vielä ehdottomampia kuin luokanopettajat. 
Luokan- ja aineenopettajien valintakriteerien välillä oli kuitenkin myös tiettyjä 
eroja. Havainnollistamme niitä taulukossa 1. Prosenttiluvut on poimittu kysy-
myksistä, joissa oli viisi vaihtoehtoa: ”1. täysin samaa mieltä/erittäin paljon – 2. 
jokseenkin  samaa mieltä/melko paljon – 3. jokseenkin eri mieltä/jonkin verran 
– 4. täysin eri mieltä/ei lainkaan – 5. en osaa sanoa”. Tässä raportoimme vain ääri-
vastaukset ”täysin eri mieltä/ei lainkaan” ja ”täysin samaa mieltä/erittäin paljon”. 










Talous rajoittaa 71 % 0 % 44 % 5 %
Kollegojen suositukset 5 % 14 % 23 % 4 %
Kustantamojen esittelyt 0 % 27 % 8 % 4 %
Tuttu kustantamo 5 % 64 % 10 % 22 %
Tutut tekijät 2 % 64 % 10 % 22 %
Tekijöinä kasvatuksen tutkijoita 8 % 7 % 33 % 2 %
Taulukosta 1 käy ilmi, että aineenopettajista kaikki kokivat talouden rajoittavan 
oppimateriaalin valintaa, ja täysin samaa mieltä väitteestä ”Työpaikallani talou-
delliset seikat rajoittavat mahdollisuutta hankkia oppikirjoja oheismateriaalei-
neen” oli jopa 71 prosenttia aineenopettajista. Luokanopettajat eivät yhtä suures-
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sa määrin pitäneet taloutta rajoittavana tekijänä, vaikka he toisen kysymyksen 
perusteella olivatkin tyytymättömämpiä siihen, kuinka paljon saivat vaikuttaa 
oppikirjasarjan valintaan.
Ehkä vielä kiinnostavampia eroja luokan- ja aineenopettajien näkemyksistä löy-
tyi kuitenkin muita valintaan vaikuttaneita seikkoja tarkasteltaessa. Kuten tau-
lukosta 1 voi havaita, luokanopettajista melkein neljännes (23 %) ilmoitti kolle-
gojen suositusten vaikuttavan erittäin paljon oppikirjasarjan valintaan, kun taas 
aineenopettajien päätöksiin kollegojen suositukset saati kustantamojen esittelyt 
eivät kyselyn mukaan juurikaan vaikuta. Aineenopettajille myöskään tekijöiden 
tai kustantamon tuttuus eivät  ole merkittäviä vaikuttajia, luokanopettajille sen 
sijaan nämä seikat näyttäytyvät jonkin verran tärkeinä. Selkeä ero on myös sii-
nä, miten suhtaudutaan siihen, onko oppimateriaalisarjan tekijöissä kasvatuksen 
tutkijoita. Aineenopettajien mielestä se ei ole tärkeää, joidenkin mielestä jopa 
vahingollista: ”Vaikuttaa siltä että kammottavimmat käyttämäni kirjasarjat ovat 
tulleet työryhmiltä, joissa on ollut kova kasvatustieteellinen työryhmä. Varmaan-
kin pedagogisesti relevanttia, mutta täysin irti koulun todellisuudesta. Oppilaat 
eivät ole tyhjiössä pyöriviä palloja!” (AO). Sen sijaan sekä luokan- että aineen-
opettajat pitivät tärkeänä sitä, että mukana on opettajatekijöitä, vaikka tässäkin 
huomattiin parantamisen varaa: ”Oppikirjan tekijöinä voisi olla muitakin kuin 
ns. eliittikoulujen opettajia, tekijöitä voisi valita kaukaa Helsingin tai muiden yli-
opistokaupunkien opettajista” (AO). Kaikki pitivät tärkeänä myös sitä, että tekijä-
joukossa on myös kielen ja kirjallisuuden asiantuntijoita. Yksi opettajista mainit-
si lisäksi erityisopettajien asiantuntijuuden tärkeyden: ”Monilla kustantajilla on 
työryhmissä mukana erityisopettajia. Tämä on tärkeää, sillä opetusryhmissä on 
melkein aina tukea tarvitsevia. Tällöin fontit, kuvat ja niiden sijoittelu, taustavärit 
etc. ovat merkitseviä!” (LO).   
Oppikirjasarjan valintaan vaikuttavia tekijöitä tarkasteltaessa piirtyy luokan-
opettajien ja aineenopettajien vastausten perusteella esiin kaksi hieman erilaista 
opettajaprofiilia: luokanopettajat näyttäisivät asennoituvan tiimitoimintaan, he 
kuuntelevat kollegojen ja muidenkin suosituksia, kun taas aineenopettajat luovat 
vastauksissa itsestään kuvaa itsenäisinä toimijoina, joiden päätöksiin eivät vai-
kuta työtoverien suositukset, kustantajien mainokset eikä edes kirjantekijöiden 
tuttuus. 
Materiaalisarjan osien valinta ja käyttöön ottaminen
Saadaksemme selville, mikä merkitys oppimateriaalisarjojen osatuotteilla on 
opettajille toisaalta oppimateriaalia valitessa, toisaalta koulutyön arjessa, pyysim-
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me heitä arvioimaan, kuinka paljon he kiinnittävät huomiota opettajanoppaa-
seen, oppikirjaan, työkirjaan sekä painettuihin ja sähköisiin lisämateriaaleihin. 
Vanhastaan jo tiedämme, että muun muassa nämä kuuluvat äidinkielenopetuk-
sessa käytettävään materiaalivarantoon (Luukka ym., 2008, ss. 90–94). Kysyim-
mekin, mitkä näistä oppimateriaalisarjojen osista opettajilla on käytössään.
Taulukko 2. Materiaalisarjan osien valinta ja käyttö. 
 
AO: Ohjaa valin-











oppikirja 96 % 84 % 86 % 95 %
työkirja 72 % 71 % 85 % 87 %
sähköiset lisämateriaalit 42 % 67 % 63 % 67 %
painetut lisämateriaalit 29 % 24 % 64 % 65 %
opettajanopas 28 % 84 % 90 % 99 %
Luokanopettajien ja äidinkielen ja kirjallisuuden opettajien vastaukset profiloi-
tuvat hieman eri tavoin. Opettajanoppaan merkitys on luokanopettajille keskei-
nen. Jopa 90 prosenttia heistä toteaa opettajanoppaan ohjaavan oppikirjavalin-
taa erittäin tai melko paljon, jopa enemmän kuin varsinainen oppikirja. Sama 
ilmiö näkyy myös luokanopettajien kertoessa, mitkä materiaalisarjan osat heillä 
on käytössään. 
Äidinkielen ja kirjallisuuden opettajat puolestaan ilmoittavat kiinnittävänsä eni-
ten huomiota varsinaiseen oppikirjaan. Heidän valintaansa opettajanopas ei sen 
sijaan vaikuta kovinkaan paljoa. Ehkä hieman yllättävästikin heillä on kuitenkin 
opettajanopas yhtä usein käytettävissään kuin oppikirjakin. Myös aineenopetta-
jien arvioissa työkirjalla on niin ikään keskeinen merkitys niin valintaa tehdessä 
kuin käytännön työssäkin.
Osa luokanopettajavastaajista, alle 10 prosenttia, arvioi myös sanallisesti eri ma-
teriaalien käyttöä äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksessa. Näistä vastauksista 
välittyy myönteinen suhtautuminen erityisesti sähköisiin materiaaleihin: ”Säh-
köinen materiaali on luonteva osa opetusta.” Luokanopettajat tuovat aktiivisesti 
esiin mahdollisuuksia valita eri tekstilähteitä siten, että opetus voi myös ylittää 
oppiainerajat ja eri oppiaineiden oppikirjoja voidaan käyttää myös äidinkielen ja 
kirjallisuuden opiskeluun. Tämä lienee luonnollista, sillä luokanopettajien työ-
sarkaan kuuluu monien aineiden opettaminen, joten oppiaineiden integraatioon 
ei ole käytännön rajoitteita. Opettajat myös säästävät vanhoja oppikirjoja ja ni-
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meävät kaunokirjallisuuden oppimateriaaliin. ”Painettu lisämateriaali saattaa 
olla peräisin myös aiemmin käytetyistä kirjasarjoista.” ”Muiden aineiden oppi-
kirjoja, romaaneja.” (LO)
Aineenopettajista 20 prosenttia kommentoi sanallisesti eri materiaalien käyttöä. 
Näistä vastauksista välittyy kuva, että oppimateriaaliin sitoutumista tai sen mu-
kaisesti opettamista pidetään jossakin määrin kielteisenä ilmiönä. Aineenopet-
tajat kuvaavat tuottavansa itse oppimateriaalia ja käyttävänsä yleisiä, mihinkään 
oppikirjasarjaan kuulumattomia nettimateriaaleja. He ovat myös kriittisiä ja 
kiinnittävät huomiota sarjojen puutteisiin, esimerkiksi oppimateriaalisarjojen 
sähköisten lisämateriaalien hankaliin käyttäjätunnuksiin. Eräs vastaaja leimaa 
opettajanoppaat hankaliksi käyttää, ja toinenkin etäännyttää itsensä niistä: ”En 
juurikaan käytä opettajanopasta: sijaiselle, jos sellainen on tarpeen, materiaali on 
enemmänkin avuksi.” (AO)
Kyselyvastausten perusteella näyttää siltä, että luokanopettajilla ja aineenopet-
tajilla on erilainen suhde oppimateriaaleihin. Opettajanopas ohjaa luokanopet-
tajien oppimateriaalien valintoja ja sellainen on heillä lähes poikkeuksetta käy-
tössä. Avoimissa vastauksissa he eivät kuitenkaan opettajanopasta kommentoi. 
Aineenopettajat tuntuvat puolestaan heijastavan ajattelutapaa, jonka mukaan 
äidinkielen ja kirjallisuuden opettaja on omaehtoinen toimija: hän ei tarvitse 
opettajanopasta ja valmistaa (ainakin osittain) oppimateriaaliaan myös itse. On 
mahdollista, että erot ovat jossakin määrin yhteydessä siihen, että ala- ja yläluok-
kien oppimateriaalisarjat ovat rakenteeltaan hieman erilaisia, mikä ei kuitenkaan 
ollut tutkimuksemme kohteena. Huomion arvoista on joka tapauksessa se, että 
ammattiryhmät rakentavat oppimateriaalidiskurssiaan eri tavoin.
Oppimateriaalien hyödyntäminen opetuksessa
Oppimateriaaleja hyödynnetään luonnollisesti paitsi itse opetustilanteessa myös 
opetuksen suunnittelussa. Kysyimmekin opettajilta, mitä oppimateriaaleja he 
käyttävät hyödykseen äidinkielen ja kirjallisuuden oppitunteja suunnitellessaan. 
Lisäksi kysyimme pitemmän ajan suunnittelusta ja etenkin siitä, noudattaako 
opettaja omassa opetuksessaan oppikirjan osoittamaa järjestystä vai poikkeaako 
hän siitä. Olimme myös kiinnostuneita siitä, millä runsassisältöisen äidinkielen 
ja kirjallisuuden oppiaineen osa-alueilla (ks. Tainio, 2012b) nimenomaan op-
pikirjat ovat eniten käytössä. Erot saattavat heijastella myös opettajanoppaiden 
eroja: alakoulun äidinkielen ja kirjallisuuden kirjasarjojen opettajanoppaat ovat 
usein sisällöllisesti rikkaampia, systemaattisempia ja nivoutuvat yläkoulun oppi-
kirjasarjojen opettajanoppaita kiinteämmin osaksi oppikirjan sisällöllistä tarjon-
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taa. Tavallista esimerkiksi on, että alakoulun opettajanoppaan aukeaman keskellä 
on kuva oppikirjan aukeamasta ja sen ympärillä avataan aukeaman sisältöä ja 
tavoitteita sekä annetaan lisätehtäviä ja opetusvinkkejä – toisinaan suorastaan 
tuntisuunnitelmaa lähestyvällä tarkkuudella.
Suunnittelussa molemmat opettajaryhmät käyttivät suurin piirtein yhtä paljon 
oppikirjaa ja koulun opetussuunnitelmia apuna: lähes joka tunnin suunnittelussa 
oppikirjoja tai työkirjoja sanoi hyödyntävänsä hieman yli 40 prosenttia, koulun 
opetussuunnitelmaa hieman yli 20 prosenttia vastanneista. 
Eroja löytyi siitä, millä tavoin opettajat hyödynsivät yhtäältä opettajanopasta, toi-
saalta omaa jakso- tai kurssisuunnitelmaansa. Aiemmissakin kysymyksissä oli 
paljastunut se, että opettajanoppaat ovat hyvin tärkeitä luokanopettajille. Luo-
kanopettajista 55 prosenttia ilmoittikin käyttävänsä lähes joka tunnin suunnitte-
lussa hyväkseen opettajanopasta, ja kaikki luokanopettajat kertoivat käyttävänsä 
vähintään puolella tunneista opettajanopasta hyväkseen. Aineenopettajista jopa 
23 prosenttia ilmoitti, että he eivät koskaan käytä suunnittelussa hyväkseen opet-
tajanopasta, ja vain viisi prosenttia sanoi hyödyntävänsä sitä lähes joka tunnin 
suunnittelussa. Luokanopettajista 40 prosenttia soveltaa kertomansa mukaan 
opettajanoppaan menetelmiä opetuksessaan, aineenopettajista näin sanoi toimi-
vansa vain 20 prosenttia vastanneista. 
Aineenopettajat sen sijaan sanovat tukeutuvansa omaan jakso- tai kurssisuunni-
telmaansa huomattavasti enemmän kuin luokanopettajat (”lähes joka tunnilla”, 
AO: 62 %; LO: 25 %). Aineenopettajista piirtyy näiden vastausten kautta kuva 
itsenäisestä toimijasta, joka vie opetustaan eteenpäin pikemminkin vain omien 
suunnitelmiensa mukaisesti, ja hiukan myös oppikirjan avulla, mutta tukeutu-
matta opettajanoppaaseen. Sama vaikutelma syntyy, kun tarkastelee vastauksia 
kysymykseemme siitä, eteneekö opettajan opetus oppikirjan osoittamassa jär-
jestyksessä. Aineenopettajista 64 prosenttia sanoi, ettei noudata lainkaan kirjan 
osoittamaa järjestystä, luokanopettajista näin ilmoitti vain 4 prosenttia. Luokan-
opettajista puolestaan 60 prosenttia sanoi noudattavansa ”enimmäkseen” oppi-
kirjan etenemisjärjestystä. 
Oppikirjan osoittamassa järjestyksessä eteneminen tuntui olevan etenkin al-
kuopetuksessa hyvin perusteltu ratkaisu: ”Alkuopetuksessa toimiva tapa” (LO); 
”Koska oppikirja on jatkuvajuoninen, muunlainen eteneminen olisi sangen han-
kalaa” (LO). Myös ylempien alakoulun luokkien opettajat tuntuivat ajattelevan, 
että tällainen on pedagogisesti toimivinta: ”En haluaisi edetä, mutta se on ehkä 
oppilaiden kannalta selkeämpää” (LO). Aineenopettajat sen sijaan sanoutuivat 
enimmäkseen irti oppikirjan luomasta etenemisjärjestyksestä: ”Etenen pikem-
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minkin aihealueittain ja yritän siten luoda kokonaisuuksia, mutta ”runko” on 
itseni laatima ja oppikirja vain tukee sitä, joten en etene sivu sivulta kirjan järjes-
tyksessä” (AO); ”Aihealueen enimmäkseen oppikirjan mukaan, mutta en koko 
kirjaa alusta loppuun” (AO). Näin saatettiin toimia, vaikka siitä seuraisi pientä 
hankaluuttakin: ”Oppilaat joskus hämmentyvät tästä, mutta 26 vuoden koke-
mukseni perusteella haluan itse määrätä etenemisjärjestyksen” (AO). Myös näis-
tä opettajien kommenteista rakentuu kuva aineenopettajista itsenäisinä suunnit-
telijoina ja toteuttajina, jotka toimivat sisältötiedon jäsentymisen ja didaktisen 
kokemuksensa perusteella parhaaksi näkemällään tavalla.
Kysyimme opettajilta myös siitä, millaisten aihealueiden opettamiseen he op-
pitunnilla käyttävät oppikirjaa. Luokan- ja aineenopettajien profiilit olivat tässä 
suhteessa hyvin samantapaiset. Kiinnostavaa olikin lähinnä se, että oppikirjan 
käyttäminen kieliopin ja kielitiedon osa-alueiden opettamisessa oli sekä luokan- 
että aineenopettajilla erittäin tavallista. Aineenopettajat käyttivät, ehkä yllättä-
västi, oppikirjaa luokanopettajia enemmän myös kirjallisuuden opettamisessa. 
Tätä selittävät tosin oppikirjojen ja -sisältöjen erot: yläkoulun oppikirjoissa on 
runsaasti paitsi fiktiivisiä tekstejä myös kirjallisuuden lajeihin ja historiaan liit-
tyvää ainesta, jonka opettaminen todennäköisesti on vastattaessa mielletty osaksi 
kirjallisuuden opetusta. 
Oppikirjan käyttämistä eri aihealueilla luokan- ja aineenopettajien vastausten 
perusteella kuvaa kuvio 1. 
Kuvio 1. Oppikirjan käyttäminen äidinkielen ja kirjallisuuden eri osa-alueilla.
Luokanopettajat kertoivat myös yksityiskohtaisemmin siitä, mitä muita kuin op-
pikirjasarjaan liittyviä oppimateriaaleja he hyödyntävät opetuksessaan: ”Omia 
vuosien varrella tehtyjä materiaaleja.” (LO); ”Oppimispelit” (LO); ”Kaupungin 
kirjallisuusdiplomin kirjalistaa ja tehtäviä” (LO). Myös jotkut aineenopettajat 
kertoivat monipuolisesta oppimateriaalin käytöstä:  ”Kaikkea ajankohtaista tie-
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toa lehdistä, kirjoista, netistä, televisiosta...” (AO). Kuitenkin vain luokanopetta-
jat sitoivat kommenteissaan oppimateriaalien käytön oppilaiden näkökulmaan ja 
yleisdidaktisiin periaatteisiin: [Hyödynnän] ”[o]ppilaista lähteviä ideoita, esim. 
teemme usein draamaa tai leikimme, koska oppilaani rakstavat niitä.” (LO); ”Op-
pilaantuntemusta (kunkin oppilaan taso ja sen suhteuttaminen opetukseen, ma-
teriaaliin ja menetelmiin).” (LO). 
Tulkitsevaa yhteenvetoa  –  opettajien identiteettityö
Tarkastelumme osoittaa, että luokanopettajat ja aineenopettajat painottavat vas-
tauksissaan hieman eri asioita. Heidän vastauksistaan välittyykin erilainen pu-
hetapa. Tämä havainto ohjaa meidät päättelemään, että vastatessaan oppimate-
riaalin valintaa koskeviin kysymyksiin, opettajat rakentavat ja tuovat esiin myös 
koulutuksensa ja työnkuvansa mukaista ammatti-identiteettiä. 
Näemmekin ammatti-identiteetin vuorovaikutuksessa tilanteisesti tuotettuna ja 
esitettynä konstruktiona, joka ei välttämättä ilmennä opettajan autenttista koke-
musta tai käsitystä itsestään ammatillisena toimijana (Benwell & Stokoe, 2006; 
Akkerman & Meijer, 2011; vrt. Beijaard ym., 2000, 2004). Kyselyvastauksissaan 
opettajat perustelevat oppikirjojen valintaan ja käyttämiseen liittyviä ratkaisu-
jaan ottaen kantaa moninaisiin odotuksiin ja vaatimuksiin, joita kokevat itseen-
sä kohdistuvan eri tahoilta, sekä hyvää äidinkielen ja kirjallisuuden opetusta ja 
opettajaa määrittäviin diskursseihin. Tukeutuessaan tiettyihin puhetapoihin ja 
niiden sisältämiin arvostuksiin ja valjastaessaan ne omien ratkaisujensa tueksi 
tai vastavuoroisesti haastaessaan tiettyjä puhetapoja ja asettaessaan ne vastak-
kain omien valintojensa kanssa luokan- ja aineenopettajat näyttävät asemoituvan 
hiukan eri tavoin tälle kentälle, jossa kamppailua hyvän opettajuuden kriteereistä 
käydään. 
Identiteettiä voidaan toisin sanoen tarkastella kertomuksena, jota rakennetaan 
eri tavoin riippuen kertomistilanteen eri ulottuvuuksista – vastaanottajasta, kes-
kustelun aiheesta ja sen ympärille kiteytyneistä diskursseista erilaisine toimija-
positioineen sekä siitä, millaisena opettajana kertoja haluaa tulla nähdyksi juuri 
tässä tilanteessa. Toimijan eri tilanteissa rakentamat identiteetit voivat näin si-
sältää myös keskenään ristiriitaisia aineksia. (Larson & Phillips, 2005; Benwell & 
Stokoe, 2006; Clarke, 2009; Akkerman & Meijer, 2011.) Olemmekin tarkastelleet 
tässä kyselylomakkeeseen vastaamista kerrontatilanteena, jossa vastaajat kierrät-
tävät, kaiuttavat, peilaavat ja haastavat erilaisia hyvää opettajuutta ja opettamis-
ta määrittäviä diskursseja rakentaessaan kuvaa itsestään tietynlaisena opettaja-
na kuvitellulle vastaanottajalle. Vastausten analyysi sai meidät pohtimaan, millä 
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tavoin vastaajat käyttävät luokan- ja aineenopettajiin ammatillisina toimijoina 
kohdistuvia erilaisia odotuksia ja vaatimuksia sekä hyvää opetusta ja erityisesti 
oppimateriaalien käyttöä opetuksessa kehystäviä diskursseja resursseina, joiden 
kautta he rakentavat omaa ammatillista identiteettiään.   
Esitämme vielä yhteenvedonomaisesti ne äidinkieltä ja kirjallisuutta opettavi-
en näkemykset, joista mielestämme hahmottuu esiin hieman erilaiset ammatti-
identiteetit. Tarkastelemme ammatti-identiteettien rakentumista analyysiamme 
ohjanneen kolmen teeman kautta.   Oppimateriaalin valinnan näkökulmasta kat-
soen aineenopettaja näyttäytyy itsenäisenä toimijana, jota tosin talous rajoittaa; 
hänelle oppikirja on tärkein yksittäinen oppimateriaalisarjan osa, kun valintaa 
tehdään. Luokanopettaja puolestaan kuuntelee kollegojen suosituksia, ja myös 
kustantajat, tekijöiden tuttuus ja tekijäryhmän asiantuntemus vaikuttavat hänen 
päätökseensä enemmän kuin aineenopettajilla; luokanopettajalle opettajanopas 
on oppimateriaalisarjan tärkein osa.  Myös oppimateriaalin käyttäjinä luokan- ja 
aineenopettajan imagot muodostuvat erilaisiksi: Aineenopettaja on oppikirjaa 
ja työkirjaa oppimisen ja suunnittelun välineenä korostava kriittinen kuluttaja, 
joka ei nojaa opettajanoppaaseen, vaikka se hänellä usein onkin. Aineenopettaja 
etenee omaa polkuaan ja luo oman visionsa: hän korostaa toimijana sekä auto-
nomisuuttaan että autenttisuuttaan (ks. Kaikkonen & Kohonen, 2012). Luokan-
opettaja tuo esiin ”textmix”-asennetta ja rakentuu toimijaksi, joka erityisen vah-
vasti  käyttää hyväkseen erilaisten didaktisten tai sisällöllisten oppimateriaalien 
mahdollisuuksia. Luokanopettaja noudattaa opetuksessaan oppikirjan järjestys-
tä, ja hän tukeutuu opettajanoppaaseen sekä toteutuksessa että suunnittelussa. 
Kaiken kaikkiaan voi siis sanoa, että opettajille rakentuvat vastausten valossa 
samantapaiset mutta silti toisistaan poikkeavat profiilit: aineenopettajat näyt-
täytyvät itsenäisyyttään korostavina asiantuntijoina, luokanopettajat puolestaan 
tiimityöskentelijöinä, jotka luottavat myös muihin asiantuntijoihin ja toisiinsa. 
Syitä tällaiseen ammatti-identiteettien rakentumiseen voi etsiä monesta suun-
nasta. Oppimateriaalien erot vaikuttanevat toki siihen, miten niitä opetuksessa 
hyödynnetään ja mitä niihin kohdistuvassa valinnassa korostetaan. Yksi syy löy-
tynee kuitenkin myös siitä, että luokan- ja aineenopettajien koulutuksessa pai-
notukset ovat erilaiset. Luokanopettajan koulutuksessa painottuu kasvatustieteen 
näkökulma ja oppiaineiden osalta ainedidaktinen osaaminen, kun taas äidin-
kielenopettajien koulutuksessa painottuu kielen ja kirjallisuuden ainesisältöjen 
hallinta (Rantala, 2012; Kaikkonen & Kohonen, 2012). Koska aineenopettajat li-
säksi opettavat yläkoululaisia, joiden valikoituminen seuraavalle koulutusasteelle 
on paljolti riippuvainen perusopetuksen päättötodistuksesta, paine sisältötiedon 
opettamiseen alkaa kasvatustehtävän ohella kenties tuntua yhä tärkeämmältä. 
Silloin opettajan on pystyttävä tuntemaan itsensä asiantuntijaksi nimenomaan 
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oppisisällön osalta, sillä itseensä ja osaamiseensa luottava opettaja sekä jaksaa pa-
remmin koulutyössä että saa oppinsa varmemmin perille kuin opetuksestaan ja 
tiedoistaan epävarma. Uuden, vasta tekeillä olevan perusopetuksen opetussuun-
nitelman perusteiden mukaan (POPS-luonnos, 2014) tiimityöskentelystä tulee 
kuitenkin aiempaa kiinteämpi osa sekä luokan- että aineenopettajien työnkuvaa, 
joten opettajankoulutuksessakin on yhä tärkeämpää pyrkiä kehittämään myös 
opettajien valmiuksia yhteistyöhön eri asiantuntijoiden kanssa yli oppiaine- ja 
koulutusrajojen. 
Kiitämme muita Textmix-toimijoita, Tom Wikmania, Liisa-Mari Ojalaa, Satu Mattilaa ja erityisesti 
Anna-Slotte-Lüttgeä sekä avusta kyselyn muotoilemisessa että alustavien tulosten kommentoinnista. 
Aineiston hankintaan liittyvästä avusta kiitämme Helsingin yliopiston Koulutuksen arviointikeskus-
ta. Kiitämme myös Svenska Kulturfondenia taloudellisesta tuesta, joka mahdollisti tämän artikkelin 
kirjoittamisen. 
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The article focuses on the views teachers in language and literature education 
hold for choosing and using learning materials (i.e. textbook series and other ped-
agogical materials) in their instruction. An electronic questionnaire was sent to a 
sample of class teachers and subject teachers of whom 241 teachers answered. 
In the article we analyse teachers’ values and evaluations reflected in these re-
sponses. Three questions directed the analytical conduct: i. on what grounds do 
the teachers choose the textbook series and other pedagogical materials, ii. what 
are the values they reflect in their conception of pedagogical materials,  and iii. 
how do they use them in planning and realising instruction? Since class teachers 
and subject teachers construct their answers differently to some extent, the results 
point to differences in the construction of professional identity among the two 
groups: class teachers appear as team players who rely on their colleagues and 
textbook series, particularly on the teacher’s handbook, whereas subject teach-
ers construct themselves as independent experts in content and instruction who 
distance themselves from the textbooks and other instructional materials.
Keywords
Learning material, professional identity, teaching, mother tongue and literatu-
re, comprehensive school
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